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Résumeé

[Méme si I’écriture d’un texte n’implique pas uniquement le réinvestissement de connaissances
orthographiques, elle est strictement liée en contexte scolaire au respect des regles formelles
dictées par le systeme alphabétique de référence. Le geste de correction des enseignants, plus
systématique face a des erreurs de langue, influence 1’éléve-scripteur qui apprend a connaitre
les attentes de I’enseignant, principal destinataire de ses textes. Deux contextes linguistiques et
didactiques, italien et frangais, sont confrontés dans le cadre d’une étude comparative de
productions écrites d’éléves de CE2 et de CM2, a partir de la consigne « Que feras-tu quand tu
seras adulte ? ». L’incidence des spécificités des deux systémes linguistiques, au centre de cette
recherche, est étudiée d’une part dans les pratiques de correction des enseignants et d’autre part

dans le choix de réécriture du premier texte avance par 1’¢éléve.]

Mots clés : [Systéme linguistique, Ecriture scolaire, Pratiques de correction,

Réécriture]



Abstract

[Even if the writing of a text doesn’t specifically imply the reinvestment of orthographic
knowledge, in a school context it relates strictly to the compliance of official rules of the
alphabetic writing system. The teachers’ corrections regarding language mistakes are more
systematic and influence the student/writer who gets to know the teacher’s expectations, the
main recipient of his or her texts. Two linguistic contexts, the Italian and the French one, have
been compared within the framework of a comparative study on elementary school students’
writing compositions (third grade and fifth grade) starting from the question “What will you do
when you grow up?”. The incidence of specific features of the two languages is the focus of
this research. On the one hand, it has been studied on teachers' correction practices, and on the

other hand, on students’ rewriting choices of the first text.]

Keywords: [Language system, School writing, Correction practices, Rewriting]
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Introduction

Les productions d’¢léves, généralement associées en contexte scolaire a des objectifs évaluatifs,
constituent pour les travaux de recherche un objet riche d’intérét. Nombreux sont les
questionnements auxquels elles pourraient répondre, tout particulierement si elles sont
interrogées au moyen de la génétique textuelle. Tout comme I’apprentissage de 1’éléve, si
considérés en tant que processus en évolution, les écrits scolaires peuvent fournir des indices
sur la maniére de construire et de réinvestir des connaissances. Les tatonnements
orthographiques, les tentatives de construction ou d’amélioration d’un texte écrit nous
apprennent beaucoup sur 1’acces dans 1’écriture, S’ils sont étudiés a travers les traces de

cheminement de 1’écriture.

La découverte de la dimension écrite, initiée a I’école maternelle, n’est explorée de manicre
systématisée qu’a 1’école primaire, a laquelle est confiée la mission d’encodage des mots,
centrale en matiére d’apprentissage de 1’écrit. « Un haut degré de transparence phonétique »
(Lo Duca, 2003) facilitera cette mission, alors qu’une orthographe « irréguliére essentiellement
en production » (Fayol, Pacton & Perruchet, 1999) ajoutera des obstacles dans le parcours
d’apprentissage des éléves-scripteurs. En effet, « d’écriture “romane”, relativement proche de
celle de I’italien et de I’espagnol », 1’orthographe francaise «s’est transformée assez
brutalement en écriture de type étymologique et “idéographique” » (Catach, 1978 : 4). Si le
systeme linguistique italien bénéficie d’une correspondance assez réguliere entre graphie et
phonie, a la plupart des phonemes francais correspondent en revanche une « pluralité de
transcriptions potentielles » (Fayol, Pacton & Perruchet, 1999).

Cependant, « un mot n’est jamais isolé, ni dans la phrase, ni par rapport a ses dérivés ou ses
composés » (Catach, 1978 : 109) et I’apprentissage de 1’écriture ne se limite pas a la correction
orthographique. Les connaissances orthographiques et sur la langue se développent et s’affinent
en paralléle de la rédaction de textes, au fur et a mesure plus complexes, qui implique la prise
en compte du destinataire, le réinvestissement des lectures, la maitrise de la dimension écrite.
Les enfants apprennent a écrire « en s’appropriant les outils de 1’écriture » et en transformant
le « systéeme par la construction d’un nouveau systeme qui réorganise autrement les différentes

composantes qui interviennent dans la production d’un texte » (Schneuwly, 2002).

Si la réalisation d’un texte n’est pas subordonnée a la réalisation du mot, il est cependant

difficile de nier que la « sanction sociale » (Serianni & Benedetti, 2016 : 135) qui pése sur



I’orthographe ne dirige un aspect central de I’enseignement et de 1’évaluation des productions
scolaires. Mais la « mise en graphie » et la « mise en texte » (Doquet, 2003 : 543) ne sont pas
les seuls aspects influencés par les spécificités de la langue de référence : les pratiques de
correction des enseignants constituent un autre objet qui malgré leur hétérogénéité pourraient

subir I’incidence de la complexité du systéme alphabétique.

Deux populations d’éléves italiens et francais de cours élémentaire 2e année (terza elementare
pour le systeme éducatif italien) et de cours moyen 2e année (quinta elementare) ont été
observées dans le cadre d’un protocole de recueil qui demandait aux enseignants d’intervenir
sur le premier texte des ¢léves avant qu’ils en rédigent une version définitive. Un corpus de
productions écrites corrigées a été constitué, transcrit et annoté, afin de signaler toutes les
opérations d’écriture des deux scripteurs : 1’éléve et I’enseignant. Pour des raisons pratiques
liées en particulier au code d’anonymisation des manuscrits observés, tout au long de cette
étude, les appellations de CE2 et de CM2 seront étendues aux niveaux italiens de terza et de

quinta elementare.

Cette recherche s’inscrit ainsi au confluent de la linguistique et de la didactique pour répondre
a des questionnements focalisés d’une part sur les pratiques de correction de I’enseignant et
d’autre part sur les choix de réécriture des €éleves. Deux axes d’analyse s’annoncent, dans le but
d’évaluer I’incidence des deux systémes alphabétiques en contexte scolaire : le premier
s’organise autour des spécificités des traces du « sujet correcteur » (Pilorgé, 2008 : 179) qui se
confronte a un nombre de « dysfonctionnements » (Reuter, 2013) plus élevé dans le cas d’une
correspondance entre graphie et phonie moins réguliere. Le focus du deuxiéme axe est en
revanche I’¢éléve qui, a partir des corrections de I’enseignant, rédige une deuxieme version du
texte : un taux d’intervention élevé de la part de I’enseignant inhibe-t-il le remaniement et

1’évolution du premier texte ?

C’est autour de ces questions que va s’organiser la présente recherche, organisee en deux parties
et cing chapitres. Le chapitre 1 de la premiere partie est consacré a la comparaison des deux
contextes linguistiques et pedagogiques dans lesquels s’inscrivent nos populations d’éléves et
d’enseignants italiens et frangais. Quels sont les avantages de la régularité d’une langue dans
I’apprentissage, d’une part de 1’orthographe, d’autre part de 1’écriture d’un texte ?
Quelles sont les différences et les points communs qui gravitent autour de la pédagogie de

I’écriture dans les deux pays ?



Le chapitre 2 prolonge 1I’étude comparative a travers la présentation des deux systemes éducatifs
et des établissements italiens et francais dans lesquels le recueil des productions écrites a été
effectué. Aprés avoir évoqué dans le chapitre 1 les objectifs attendus a la fin du CE2 et du CM2,
il sera question d’approfondir certaines spécificités des manuels scolaires adoptés dans les
classes observées. L’étude du geste professionnel de correction est ensuite entamée, afin de
réfléchir d’une part sur I’implication de I’enseignant « correcteur » ou « lecteur » (Pilorgé,
2008) et d’autre part sur le sentiment négatif qui investit cette « activité fastidieuse, [...] mais

incontournable » (Delforce, 1986 : 4).

Dans le chapitre 3, qui ouvre la deuxiéme partie de cette thése, la génétique textuelle et I’apport
du numérique s’entremélent pour présenter le protocole de transcription et tous les choix
complémentaires qui ont permis d’obtenir les bases de données textométriques. Transcrire un
manuscrit et toutes les opérations d’écriture qui apparaissent signifie commencer déja 1’analyse
et s’approprier des spécificités du texte : un taux d’interventions élevé de la part de I’enseignant
se concrétisera dans la transcription par une surcharge de balises, ainsi qu’un nombre important

d’erreurs d’orthographe impliquera un travail de normalisation plus important.

Le chapitre 4 est dédié a I’analyse et au classement des interventions des enseignants recensées
a l’aide de scripts informatiques. De quelle maniére les enseignants italiens et francais
corrigent-ils les copies d’éleves et quel est leur taux d’intervention ? A partir des résultats
obtenus, deux modalités d’intervention de pointage et de résolution de I’erreur (Serianni &
Benedetti, 2016, Colombo, 2011 et Fornara, 2016) et trois différents degrés d’intervention
seront décrits. Pour évaluer I’influence du systéme linguistique, une trace en particulier a été
étudiée : le commentaire verbal qui peut porter sur la langue ou sur le texte et 1’expression.
L’objectif étant d’approfondir les aspects prioritairement mis en avant par les enseignants dans
le cadre d’une consigne de réécriture. L’identification des modalités énonciatives attribuables

aux commentaires verbaux cloturera ce premier chapitre d’analyse du corpus.

Avec le chapitre 5, le focus se déplace sur 1’éleéve-scripteur qui rédige une version définitive de
son écrit selon trois choix possibles de réecriture recenses : abandon du premier texte en faveur
d’une écriture ex novo, mise au net orthographique et remaniement plus considérable du texte.
Quelle est la représentativité de ces trois cas de figure dans les deux contextes linguistiques et
quelles sont leurs spécificités linguistiques et de variation de la longueur des deux versions ?
L’évaluation des capacités de remaniement spontane des éleves sera enfin étudiée a travers
I’analyse des copies les plus modifiées, alors qu’elles ne présentent pas de commentaires de
I’enseignant sur le texte ou sur I’expression.
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Partie I : Cadre théorique et

présentation du corpus
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Chapitre I: L’entrée dans l|'écriture :
entre deéfis orthographiques et de
conception d'un texte

L’entrée dans 1’écriture qui débute en grande section de maternelle, mais qui ne sera guidée par
un « enseignement programmé » (David, 2008) qu’a partir du Cours Préparatoire (niveau
équivalant a la prima elementare en Italie), implique des compétences cognitives nouvelles par
rapport a celles mises en place par I’enfant pendant ses premicres années de vie, lors de
I’acquisition du langage oral. Il s’agit pour D’enfant de découvrir un nouvel espace
communicatif, beaucoup plus contraignant et riche en normes graphiques et spatiales a
respecter : il se confronte avec la possibilité de transférer a 1’écrit des pensées jusque-la
exprimées uniquement a 1’oral, mais aussi avec la complexité orthographique dépendant du

systeme linguistique de référence.

Dans ce premier chapitre, nous essayerons de comprendre quelles sont les difficultés propres,
en matic¢re d’accés a 1’écriture, aux deux populations d’éléves frangais et italiens auxquelles
nous nous sommes intéressée dans le cadre de cette étude. De quelle maniere les spécificités
des systemes linguistiques francais et italien caractérisées par une correspondance graphie-
phonie différente, influencent-elles 1’apprentissage de 1’écriture? Si la découverte et
I’apprentissage du systéme alphabétique sont plus rapides chez les éléves italiens, existe-il des
difficultés communes aux jeunes scripteurs italiens et francais ? Un riche éventail de
compétences se méle en effet a I’apprentissage orthographique dans la rédaction d’un texte. Le
choix des idées, la conception d’un texte dans une dimension écrite, sa structuration en fonction
d’une consigne donnée ne sont que quelques exemples parmi les multiples obstacles que chaque
éleve doit apprendre a dépasser, tout en améliorant ses propres connaissances formelles de la

langue.

13



1.1 La découverte du systeme alphabétique :
les avantages de la régularité d’'une langue

1.1.1 Le systeme linguistique : définitions et
hypotheses

La langue, objet d’étude de la linguistique, est définie comme un ensemble de régles et de
conventions qui gérent le fonctionnement de chaque langue a différents niveaux (phonétique,
morphologique, syntaxique). Les spécificités du systeme linguistique varient par rapport a la
langue de référence et complexifient de maniére plus ou moins considérable 1’apprentissage de
I’oral et de I’écrit par les natifs ou par des apprenants étrangers. Nous nous intéresserons dans
cette étude aux systemes de la langue francaise et de la langue italienne, pour évaluer leur
influence lors d’une comparaison d’écrits d’¢éléves frangais et italiens produits a partir de la

méme consigne et du méme protocole de passation.

La distinction majeure entre le systéme francais et le systéme italien se situe au niveau de la
régularité de la langue, c’est-a-dire de la correspondance entre graphie et phonie. Dans le cas
du francais, cette correspondance est tres irréguliere : a un seul son, a un seul phonéme,
plusieurs graphemes peuvent étre attribués ; et plusieurs suites de graphémes, de consonnes et
voyelles, peuvent étre muettes, donc ne correspondre a aucun son. En italien, en revanche, le
systeme est beaucoup plus régulier si on considére que dix-sept sons sur vingt-cing
correspondent & un seul graphéme, a une seule graphie possible :

[i]i

[e] e

[a] a

[o] o

[u]u

[P1p

[o] b

[t] t

[d] d

[ff

[Vlv

[s]'s

[dz] z

14



[m] m
[n]n
(11
[r

Pour les voyelles /e/ et /o/ deux prononciations sont possibles, ouverte ([€] ; [0]) ou fermée
([e] ; [o]), mais rien ne change au niveau graphique si elles apparaissent a I’intérieur du mot
(donc pas en position finale). Un accent graphique permet de distinguer en revanche en
francais la prononciation ouverte et fermée sur le /e/ par exemple (« e » et « é »). Si les
voyelles /e/, o/, /il ou /a/ apparaissent en position finale, un accent graphique est parfois
requis, en particulier sur « tous les polysyllabes accentués sur la dernieres syllabe » ; sur
certains « monosyllabes comme puo, cio, git » et sur d’autres « monosyllabes qui, sans
accent graphique, seraient homographes d’autres mots » comme « Si et si, s& et se »!

(Lepschy, 1988 : 90).

Toujours dans une perspective descriptive du passage « des sons aux lettres » (Lepschy, 1988
: 88), observons les huit phonémes auxquels 1’orthographe italienne fait correspondre au
contraire plusieurs graphies :
[K] ¢ (+ &, 0, u, consonne) ; ch (+1, &) ; qu? (+ &, &, i, 0)
[a] g (+a, 0, u, consonne) ; gh ( +i, €)

[J]sc (+1, ) ; sci (+ voyelle)

[t[]:c(+1,e);ci(+voyelle)

[d3] g (+1,e); gi (+ voyelle)

[n] gn ; gni (+ voyelle)
[A] gl (+1); gli (+ voyelle)
[ts]z; zz

Les quatre lettres x, w, X, y présentes au sein de mots « d’origine savante ou étrangere »

(Lepschy, 1988 : 89) ne seront pas approfondies, alors qu’une place centrale est accordée a

1 « Un accento grafico viene generalmente usato : (i) in tutti i polisillabi accentati sull’ultima sillaba [...] (ii) in
alcuni monosillabi come puo, cio, giu [...] (iii) in alcuni monosillabi che, senza accento grafico, sarebbero omografi
di altre parole di significato diverso : si e si, sé e se [...] » (Lepschy, 1988 : 90)

2 le graphéme /q/ associé a la semiconsonne /u/ transcrit le son /kw/
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la lettre /n/ pour rendre les sons [K] et [g], une fois associée a certaines voyelles, et pour

orthographier certaines conjugaisons de I’auxiliaire avere (ho, hai, hanno).

Il nous semble trop ambitieux de vouloir procéder toutefois au méme type de classement des
sons aux lettres a partir du systeme linguistique francais : « a la trentaine de phonemes » en
frangais « correspondent plus de 130 unités graphiques (ou « phonogrammes ») » (Jaffre,
1992). Le phonéme [d], assez régulier en début du mot (« divers ») ou a I’intérieur du mot
(« coordonner »), peut en effet ne pas étre prononcé s’il est situé a la fin du mot (« rond »).
Méme considération pour le son [t], régulier dans des mots du type « table » ou « couture »,

mais muet a la fin de mots comme [fa] (« chat ») ou [tu] (« tout »).

C’est justement en analysant la correspondance entre graphie et phonie en position finale
des mots que ’on pergoit la différence considérable entre la régularité des systémes
alphabétiques francais et italien. C’est en intervenant sur la fin du mot qu’il est possible
d’ajouter des informations grammaticales par le biais de la flexion et faire varier le genre et
le nombre du nom ou conjuguer les verbes selon le temps et la personne. Pour cette raison,
nos considérations se baseront tout particulierement sur 1’orthographe grammaticale dans
I’objectif d’évaluer I’importance des connaissances grammaticales dans 1’écriture frangaise
et italienne : la transcription d’un mot lexical ayant une graphie atypique peut aboutir a une
ou plusieurs erreurs d’orthographe méme chez le scripteur italien (de tout dge d’ailleurs). En
revanche, I’orthographe grammaticale présente en italien beaucoup moins de difficultés,

comme nous essayerons de le démontrer dans les prochaines pages.

Mais de quelle fagon I’enfant découvre le systéme alphabétique ? Quels sont les procédés
communs aux deux populations italiennes et francais avant d’en évaluer les obstacles
respectifs ? Quelques tentatives d’entrée dans I’écriture qui témoignent d’une sensibilité
nouvelle pour la dimension écrite sont visibles chez I’enfant méme avant le Cours
Préparatoire, ce qui témoigne de I’existence d’une « psychogenése de 1’écriture » (Ferreiro,
2000). L’enfant développe un certain nombre de concepts sur la langue écrite avant son
étude formelle : souvent « on parle de ‘pré-écriture’ et de ‘pré-lecture’ alors que les enfants

écrivent et lisent déja, méme avant d’arriver & le faire d’une fagon conventionnelle »®

3 « Si tende a parlare di ‘pre-scrittura’ e ‘pre-lettura’ » anche se « il bambino gia scrive e gia legge prima di
arrivare a farlo in modo convenzionale » (Ardissino, 2017 : 191)
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(Ardissino, 2017 : 191) avec la decouverte du systeme alphabétique. 1ls commencent a
conceptualiser et a « construire leur écriture »* (2017 : 197) a partir de mots qu’ils voient
autour d’eux, qui graduellement sont différenciés des dessins, notamment dans le « Stade
logographique » ou « pré-syllabique » de I’écriture (Ferreiro, 2000). Un certain nombre de
« procédures graphiques » caractérisant les premiers pas franchis par I’enfant vers 1’entrée
dans I’écriture, a été mis en avant d’ailleurs dans le cadre des travaux sur les « écritures » ou

« orthographes inventées » (Jaffré J. P., Bousquet S. & Massonet J.,1999).

Avec le déplacement du focus de I’oreille a I’ceil, le discours écrit devient un objet homogene
qui se préserve dans le temps et dans 1’espace (Roncallo, Beltrani, 2002°), mais nouveau
pour 1’¢léve qui doit apprendre a le manipuler. Dans I’age préscolaire et ensuite a 1’école,
« chaque enfant aborde 1’écriture selon des temps et des modalités propres qui dépendent
des styles d’apprentissages et des instruments cognitifs et culturels a disposition »® (Teruggi,
2019 : 51). Pourtant, les spécificités du systéme linguistique de référence peuvent constituer

la premiére variable qui va impacter les temps d’intériorisation de I’orthographe des mots.

Le « principe de I’écriture alphabétique » qui se base sur un « repérage phonémique tout
d’abord partiel puis de plus en plus exhaustif » (Fraquet et David, 2014 : 12), permet a
I’enfant qui I’integre d’identifier enfin la lettre et ’unité syllabique. L’intériorisation de ce
principe n’est pas sans obstacle pour les éléves qui doivent « comprendre que les signifiants
graphiques notent les signifiants oraux » et qui doivent reproduire a 1’écrit « 1’intégralité des
unités de leur message oral » (ibidem). lls se confrontent alors avec le « caractére abstrait »
du systeme alphabétique et avec la nécessité d’organiser les mots de maniere linéaire sur la
feuille, a I’aide d’espaces vides qui les séparent. La prosodie, qui joue un role important dans
la construction des premieres représentations du mot, indépendamment de la langue, n’est
plus disponible, alors qu’elle facilitait a 1’oral la perception des limites des mots prononcés
dans un flux continu. C’est le cas de 1’accent propre a chaque langue d’ailleurs, qui constitue
un aspect de la prosodie reconnaissable par le nouveau-né au sein de familles bilingues bien

avant la mise en place de connaissances formelles sur la langue.

4 « I bambini costruiscono la loro scrittura » (Ardissino, 2017 : 197)

5 « Spostando il fuoco della comunicazione dall'orecchio all'occhio, il discorso scritto costituisce un oggetto
omogeneo che si preserva nel tempo e nello spazio, che permette un'analisi retrospettiva e un'operazione di
controllo logico » (Roncallo, Beltrani, 2002)

6 « Ciascun bambino si approccia alla scrittura in tempi e con modalita proprie che dipendono dagli stili di
apprendimento e dagli strumenti cognitivi e culturali a disposizione » (Teruggi, 2019 : 51)
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Cependant, pour aboutir a la compréhension et a 1’identification des mots, le processus est
loin d’étre instinctif et inné. Si « pour I’oral, il s’agit de la segmentation de la langue en
phonémes. Pour 1’écrit, il s’agit de I’appréhension d’unités graphiques » (Teberosky, 2001),
dont les temps sont influencés par la régularité de 1’orthographe (Sprenger-Charolles, 2011).
La « relative régularité » de I’italien s’oppose en effet a I’orthographe francaise « irréguliére
essentiellement en production » (Fayol, Pacton & Perruchet, 1999). Le choix de la graphie
standard parmi une « pluralité de transcriptions potentielles » de chaque phoneme (Fayol,

Pacton & Perruchet, 1999) devient alors plus complique.

Regardons un exemple d’orthographe grammaticale dans la conjugaison du passé compose

du verbe laver en francais et en italien :

Jai lavé [3e lave]

lo ho lavato ['io'5 1a'vato]

Dans la forme italienne, I’auxiliaire conjugué « ho » est un homophone de la conjonction
« 0 »', ce qui pourrait induire pour le jeune scripteur italien une hésitation sur 1’orthographe.
Cependant, il commettra difficilement une erreur de conjugaison du verbe « lavare » au
participe passé. Les phonemes [a], [t] et [0] seront transcrits avec leurs graphémes
correspondants, de fagon univoque, alors que dans la transcription du verbe frangais, 1’¢leve
se confronte avec un phoneme treés récurrent qu’il aura probablement déja lu et écrit de
plusieurs maniéres : le phonéme [e]. Les terminaisons -er, -, -ez ne sont qu’une sélection
limitée des rendus graphiques possibles, auxquels il ne faut pas oublier d’ajouter tous les
rendus graphiques qui relévent de I’orthographe lexicale, comme dans les mots poupee, thé,

démodé.

7 « ou », en frangais.
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1.1.2 Le role des connaissances orthographiques
et grammaticales : la réflexion explicite

En italien, « I’acquisition de la morphologie avance plus rapidement par rapport aux autres
langues »® (Pallotti, 1998, édition numérique 2014 : 526) et en effet, déja a 1’école primaire, le
nombre d’erreurs d’orthographe est assez limité. Cependant, un certain nombre d’erreurs
relevées a des niveaux scolaires plus élevés (Serianni-Benedetti : 2016) nous signale que les
notions de grammaire sont utiles, voire indispensables, pour écrire correctement (Collodi, 1883
; De Santis, 2003). « Malgré un haut degré de transparence phonétique, la graphie de 1’italien
présente plusieurs cas difficiles pour lesquels on ne peut pas parler de correspondance parfaite
entre sons et graphémes »° (Lo Duca, 2003). C’est dans ces cas-1a qu’il faudra « connaitre les
conventions traditionnelles » et évoquer une réflexion explicite « puisque 1’écriture ne peut pas
étre déduite en passant par la prononciation »° (Lepschy, 1988 : 90). Quel est le role de cette
réflexion explicite sur la langue, fixée des les premieres années de scolarité et parfois
approfondie ou rappelée dans des niveaux plus avancés (Lo Duca, 2003), en matiére de « mise
en graphie » (Doquet, 2003 : 541) des mots ?

L’erreur d’orthographe parvient plus fréquemment lorsqu’un son peut s’écrire de différentes
facons, mais si dans la plupart des cas en italien c¢’est I’orthographe lexicale qui est impliquée
(nous rappelons la liste des sept sons associés a plusieurs graphies), en contexte francais cela
concerne a parts égales aussi I’orthographe grammaticale. Ce qui demande un réinvestissement
des connaissances grammaticales et orthographiques plus fréquent et plus attentif par rapport
au contexte italien. Tous les « morphogrammes grammaticaux » ¢’est-a-dire les marques « s et
x de pluriel, e du féminin, s, x, t, d, z et r verbaux » (Catach, 1978 : 64), muets comme dans le
cas de «ami», «amie» ou «amis» (transcrit [ami], selon 1’alphabet IPA) sont en effet
discriminés en italien tantot a 1’écrit tantdt a 1’oral (« amico », « amica », « amici », donc
[a'miko], [a'mika], [ami t[i]). De méme pour les conjugaisons des temps verbaux, car si en
francais le participe passé « lavé » et I’infinitif « laver » se prononcent [lave], en italien la

flexion est discriminée a 1’oral également [la'vato] et [la'vare]). 1l est indispensable alors de

8 « Per quanto riguarda litaliano, pero, & stato ripetutamente notato che I'acquisizione della morfologia procede
piu speditamente rispetto alle altre lingue » (Pallotti, 1998, édition numérique 2014 : 526)

%« Nonostante la grafia dell’italiano abbia effettivamente un buon grado di trasparenza fonetica [...] ci sono molti
casi insidiosi, che sono quelli in cui non si puo parlare di perfetta corrispondenza tra suoni e grafemi » (Lo Duca,
2003)

10 « Ci sono anche altri casi in cui & necessario conoscere le convenzioni tradizionali, poiché la scrittura non si pud
dedurre dalla pronuncia » (Lepschy, 1988 : 90)
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développer une « capacité d’analyse de la structure des phrases » difficile de consolider a 1’école

primaire (Lo Duca, 2003).

Dans le cas de Iitalien, il « n’est pas fréquent que le méme morphéme grammatical exprime
plusieurs notions différentes, ce qui facilite I’acquisition » (Pallotti, 1998, édition numérique
2014 : 526). Cependant, des cas d’homophonie sont aussi recenses et peuvent porter sur un seul
phonéme, comme dans le cas des binbmes « e/e, a/ha, o/ho », sur deux phonémes comme pour
« da/da, ce/c’¢, la/la, lo/I’ho » ou pour les trindmes « la/ 13/ I’ha, ne/ né/ n’¢, se/ sé/ s’¢ » (Lo
Duca, 2003). Des homophones grammaticaux plus complexes, constitués de plusieurs
phonémes, peuvent également apparaitre, comme dans le cas du binéme « glielo/gliel’ho ». Un
autre cas d’homophonie qui pose de sérieux problémes aux scripteurs italophones natifs et
I’alternance du morphéme grammatical « cie/ce » ou « gie/ge »*! pour la constitution du pluriel
dans des mots de type
camicia/camicie [ka 'mitfe]

provincia/province [pro ' vintfe].

IIs présentent une variante orthographique en lien avec I’absence ou la présence de la lettre /i/
(De Santis, Prandi, 2019) qui en frangais feraient ’accord avec le «s» du pluriel
(« chemise/chemises » et « province/provinces »). Il ne s’agit pas dans ce cas de préter attention
a la structure de la phrase, mais de connaitre 1’orthographe interne du mot et, dans ce cas, de

I’existence de deux allomorphes pour I’accord au pluriel de ces mots.

Un dernier phénomeéne orthographique au sein des mots lexicaux concerne I’alternance et la

combinaison des lettres /c/ et /g/ pour rendre le son [K] dans des mots comme :

cuore [ kwore]
quadro ['kwadro]
sogquadro [sok 'kwadro]

acqua [ akkwa]

11 Dans le cas des mots « pioggia » ou « valigia » : « piogge » au pluriel perd la voyelle /i/, alors que dans
« valigie » il est maintenu
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qui présentent la consonne géminée /g/ ou une association de la consonne /c/ et de la consonne

g/ pour rendre le son [KK].

Posséder des connaissances grammaticales qui permettent de sélectionner 1’orthographe
correcte a employer en cas d’homophonie sur la base des éléments dans la phrase est donc
important pour le scripteur francais comme pour le scripteur italien. Cependant, un systeme
linguistique beaucoup plus régulier comme celui de la langue italienne facilite I’apprentissage
de la dimension graphique de la langue qui dépendra que rarement des connaissances
grammaticales du scripteur. L’enseignement des temps verbaux, et plus généralement de la
grammaire et de la syntaxe, serait en effet moins strictement lié a 1’apprentissage de
I’orthographe. Les connaissances grammaticales ne sont d’ailleurs plus évaluées au niveau
théorique dans les niveaux scolaires plus avancés et en particulier lorsque la perspective
littéraire est abordée. L’orthographe lexicale également n’est quasiment plus prise en charge
vers la fin de I’école primaire, en raison du nombre limité de phonémes ayant une pluralité de
transcriptions potentielles (« scuola », « quadro »...). Cependant, comme nous le verrons, la
portée de sa sanction sociale joue un role important dans les deux contextes linguistiques et

didactiques.

1.1.3 Détecter le dysfonctionnement : le statut de
I'erreur

« Quand il existe un code de référence figé et bien défini, il est facile d’établir ce qu’est une
erreur »'2 (Fornara in Cignetti, Demartini, Fornara, 2016 : 253), car elle correspondra a tout ce
qui ne respecte pas les regles prévues par ce code. Si en revanche, nous considérons comme
« correct » tout ce qui est adapté a la situation communicative, alors 1’erreur est tout ce qui va
contre les conventions attendues dans un certain contexte®® (Fornara in Cignetti, Demartini,
Fornara, 2016 : 253). Qu’ils soient du premier ou du deuxiéme type, ces dysfonctionnements
peuvent étre caractérisés en tant que « phénoméne de perturbation de la lecture ayant pour
conséquence une intervention corrective » (Pilorgé, 2008 : 125). Un dysfonctionnement peut

relever « de la compréhension des consignes de travail données en classe » ou étre le résultat «

12 « Quando esiste un codice di riferimento fisso e ben definito, & facile stabilire che cos’é un errore: tutto cid che
infrange le regole previste dal codice » ma nella lingua « persino le regole che sembrano pil salde e durature
possono [...] cadere o mutare pil 0 meno repentinamente » (Fornara in Cignetti, Demartini, Fornara, 2016 : 253)
13 Se si « considera “corretto” tutto cid che & adeguato alla situazione comunicativa » allora « I'errore & tutto cid
che va contro le convenzioni attese in determinati contesti » (Fornara in Cignetti, Demartini, Fornara, 2016 : 254)
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d’habitudes scolaires ou d’un mauvais décodage des attentes ». Il peut porter « sur les
démarches adoptées » ou étre lié « aux opérations intellectuelles impliquées » et « a une
surcharge cognitive » (Astolfi, 2014 : 58-59). Tous ces différents types d” « écarts » (Catach,
1978 : 112) par rapport a ce qui était attendu provoquent des réactions chez 1’enseignant qui se
traduisent en différents traits et commentaires pendant la phase de correction de la production

écrite de I’éléve.

« Les modes de traitement des erreurs sont avant tout révélateurs du type de rapport que les
enseignants entretiennent eux-mémes avec les savoirs qu’ils professent » (Astolfi, 2014 : 102).
Et c’est tout particulierement face aux erreurs de langue que les enseignants se considérent
obligés d’intervenir, car cela « touche a I’identité professionnelle » et renvoie a une crainte de
jugement de la part de la classe, des « parents et [de] I’administration » (Astolfi, 1997 : 11). Les
erreurs orthographiques, grammaticales, syntaxiques sont en effet les plus automatiques a
corriger par I’enseignant. L’erreur d’orthographe en particulier est punie non seulement pour
son effective dangerosité sociale, mais surtout parce qu’elle représente I’erreur la plus facile a
corriger et qui menace le plus I’intégralité de la langue. Les erreurs de langue sont d’ailleurs le
plus souvent a I’origine du « syndrome de I’encre rouge » (Astolfi, 2014 : 117), donc d’un taux
d’intervention élevé au sein de la copie. Un parallélisme peut étre établi entre les deux
définitions, d’un point de vue de la surcharge des traits, donc des corrections locales sur la lettre
ou le mot qui pose des problémes ; et d’un point de vue de la réflexion avancée par Astolfi et

par Pilorgé.

Ils insistent sur la difficulté de la part de 1’éléve a lire, & comprendre et a prendre en compte
toutes les interventions de I’enseignant qui a apporté « d’interminables et épuisantes corrections
» sur son texte (2014 : 117). lls distinguent également une intervention de type « sanction » et
une ou plusieurs types d’intervention en vue de la « réécriture » (2014 : 13) : si Astolfi les
identifie en tant que « deux attitudes symétriques », bien résumées par I’image d’enseignant «
arbitre » dans le premier cas et d’enseignant « entraineur » dans le deuxiéme cas, (2014 : 57),
Pilorgé avance en revanche un classement plus détaillé basé sur les interventions les plus
favorables et les moins favorables a la réécriture. Une réécriture qui n’est pas une simple
révision présuppose en effet d’avoir compris 1’erreur, mais d’avoir aussi réussi a faire évoluer
le premier jet. Cela peut étre facilité par un certain type de corrections et au méme temps limité
par d’autres types d’interventions, comme les corrections locales qui portent sur un élément

précis du mot ou de la phrase.
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Malgré une sanction de I’erreur encore trés visible actuellement, le statut de 1’erreur a changé
dans le temps grace a la succession de différents courants qui se sont intéressés de plus en plus
aux processus d’apprentissage de I’¢leve, vers la mise en évidence de 1’importance de « se
tromper pour faire mieux ». Deux modéles attribuent a I’erreur « plus ou moins le méme statut
» . selon le « modéle spontané » et le « modéle de transmission/reproduction » (Delforce 2017
: 53-54) I’erreur doit étre bannie et évacuée. Le premier modele « est centré sur les contenus a
enseigner », alors que le deuxiéme, de matrice comportementaliste, présuppose que 1’éléve
apprenne « en reproduisant » (Delforce 2017 : 53-54). Un troisiéme modéle d’enseignement,
influencé par le courant constructiviste, considere en revanche que « celui qui apprend construit
lui-méme ses connaissances par une transformation de ses modéles spontanés, de ses
représentations » (2017 : 55). L’erreur est jugée alors de maniere plus positive et indispensable
a la construction et a I’intériorisation du savoir. L’erreur, précédemment considérée et appelée
« faute », est en revanche mise en valeur par les nouvelles recherches en linguistique et en
didactique qui étudient les traces de son évolution de I’apprentissage a plusieurs niveaux. Nous
nous référons en particulier aux erreurs d’orthographe les plus fréquentes qui montrent les
difficultés principales des éléves ayant un certain systéeme linguistique de référence et qui

contribuent a I’évolution et au perfectionnement de la pédagogie de I’écriture.

Parallélement, un intérét croissant pour les « ratures » est remarqué en particulier dans le
domaine de la génétique textuelle, discipline qui se focalise sur la genese du texte, sur son
évolution, sur les différentes étapes qui aboutissent au texte final. Des traces d’activités telles
que « €crire, relire, biffer, remplacer, ajouter » (Lebrave 1983 : 15) sont visibles lorsqu’on
congoit 1’écriture comme un processus et non pas comme un produit : la suppression, par
exemple, est indispensable pour étudier le processus de reconstruction de 1I’évolution des idées
du scripteur, et par conséquent, pour retracer I’évolution du texte a travers ses rectifications.
Biffer un mot ne signifie plus « se tromper », mais « changer d’avis », réfléchir, progresser, au
niveau orthographique ou lexical typiquement. Ces travaux ont contribué ainsi a faire évoluer
le statut des erreurs et a insister sur 1’idée que « la rature n’est pas un raté » (Penloup, 1994),

malgré le fait que la biffure représente encore une source de géne chez les éléves.

Pendant le recueil de notre corpus, nous avons observé a ce propos des indices d’affectivité
chez les éléves vis-a-vis de leur texte et en lien avec cette géne provoquée par la biffure :
I’écriture en milieu scolaire est strictement liée encore a 1’idée de « propre », de « mise au

propre », de « copie propre » qui amene 1’éléve vers une autocensure et a une préparation d’ une

23



copie idéale qui correspondra a I’état final du texte destiné a la correction de I’enseignant. Notre
demande d’un stylo non effagable n’a pas été toujours simple : ces indications étaient au
contraire inusuelles et difficiles a appliquer pour les éléves, qui tendaient plut6t a cacher leurs

biffures, a travers I’'usage de gommes ou d’effaceurs.

1.1.4 Les typologies d’erreur orthographique

Une premiere distinction en matiére d’erreurs d’orthographe doit étre avancée entre
I’orthographe lexicale et I’orthographe grammaticale, donc entre les erreurs qui portent sur des
morphemes grammaticaux et les erreurs qui portent en revanche sur les morphémes lexicaux

(Catach, 1978 : 113). Si nous regardons I’exemple du verbe frangais conjugué a I’imparfait :
ils travaillaient

L erreur orthographique sur la racine du verbe « travaill- » serait de type lexical et typiquement
sur le sixieme phoneme qui correspondrait dans la transcription phonétique a la semi-consonne

[j], comme nous pouvons le voir dans 1’exemple suivant tiré de notre corpus frangais.

Figure 1 : Extrait d'un manuscrit d’un éléve dé CE2 frangais (EC-CE2-
2019-COL-D1-E3-V1)

Cet eleve de CE2 transcrit avec le graphéme /i/ le son [j] a la fin du substantif « travail », ce qui
n’altére pas de « modification phonique » et révéle que « I’enfant connait et a bien compris le
mot » et « qu’il sait bien le prononcer » (Catach, 1978 : 113). C’est la connaissance de
I’orthographe de « travail » ou du verbe « travailler » pris dans sa singularité qui est impliquée,
avant méme d’étre mis en relation avec leur environnement syntaxique. En matiére
d’orthographe lexicale, si la correspondance phonéme-graphéme n’est pas assurée, il est plus
difficile pour le jeune scripteur d’éviter des erreurs d’orthographe sur des mots dont il n’a pas
encore mémorisé 1I’orthographe : la familiarité du mot joue en effet un role important dans le
rendu orthographique. Dans I’extrait suivant, nous observons une autre variante d’essai
orthographique du son /j/ avec 1’ajout d’un « h » au sein du verbe « m’habiller » a I’infinitif,

qui présente ici méme une erreur de segmentation.
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Figure 2 : Extrait d’'un manuscrit d’un éleve frangals de CE2 (EC-CE2-2019-COL-D1-
E25-V1).

L’erreur orthographique qui porte en revanche sur la conjugaison du verbe “-aient” serait de
type grammatical concernerait la transcription incorrecte du phoneme [e], provoquée par
I’ « immaturité syntaxique » (ibidem) de ’enfant. S’il écrit « ils travaillé » a la place de « ils
travaillaient », c’est « parce qu’on [lui] demande [...] d’établir des rapports visuels qui
requierent une connaissance quasi complete du systéme » (ibidem) et de prendre en compte

donc les autres éléments syntaxiques qui entourent le verbe conjugué « travaillaient ».

Sans oublier qu’a 1’oral le mot n’est pas séparé de son environnement et qu’il peut donc
« former une unité phonique avec le mot adjacent » (De Santis, 2003) : la segmentation en
mots autonomes constitue a ce titre un autre aspect important de la mise en orthographe. « Un
mot n’est jamais isolé, ni dans la phrase, ni par rapport a ses dérivés ou ses composés. Il en est
de méme pour les phonemes, pour les morphemes, pour toutes les unités de la langue » (Catach,
1978 : 109). Nous avons tous des souvenirs de nos essais orthographiques concernant la
segmentation d’un mot : un cas typique en italien est « la flebo » (la perfusion) qui a cause de
I’élision fréquente du déterminant défini féminin avant un mot qui commence par une voyelle,
peut étre rendue de fagon erronée avec 1’orthographe « I’aflebo ». Dans I’extrait suivant, un
exemple en francais tiré de notre corpus, dans lequel nous observons une erreur de segmentation

sur « [’alarme » :

/

Figure 3 : Extrait d’'un manuscrit d’un éléve frangais de CE2 (EC-CE2-2019-COL-D1-E21-V1).

Dans le procédé de segmentation, des erreurs d’hypersegmentation ou d’hyposegmentation sont
aussi assez fréquentes et indiquent d’une part 1’ajout inutile d’espaces blanc a I’intérieur d’un
mot et d’autre part le manque d’espaces blancs nécessaires pour bien orthographier le mot. Nous

proposons ici deux exemples, I’un frangais et I’autre italien, pour ces deux types d’erreurs :
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- hypersegmentation : en frangais d’ormir, (a la place de la forme normée du verbe a

I’infinitif dormir), qui est tiré de notre corpus et présenté en figure 4.

Figure 4 : Extrait d’'un manuscrit d’éléve frangais de CE2
(EC-CM2-2019-COL-D1-E7-V2)

- hyposegmentation : en italien, emmezzo (a la place de la forme normée e mezzo), qui
est corrigé par I’enseignante en figure 5 avec la suppression de la consonne « m »

doublée par I’¢leve.

n 2/ a ") - }..);,
(Q)‘\\ Y\Lll‘l 1oivl|i!‘v‘-l s3wes & f;é-/{(/;-/’-h\’v't"‘-vbdyt/n--
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Figure 5 : Extrait d’'un manuscrit d’éleve italien de
CM2 (EC-CM2-2017-FOR2-D1-E10-V1)

Dans tous les exemples analysés jusqu’ici, la phonologie du mot ou de la suite de mots était
préservée, mais transcrite avec une orthographe erronée : I’enfant propose une orthographe
erronée, mais qui pourtant reproduit dans 1’ordre tous les phonémes qui constituent un certain

mot. Encore deux exemples qui relévent de I’orthographe lexicale, en frangais et en italien :

cources (courses)

squola (scuolal®)

Au cas du nombre élevé de lettres muettes en frangais, notamment en position finale, dans la
conjugaison des verbes ou dans la constitution du pluriel, s’ajoutent tous les cas d’homophonie
en frangais, sur lesquels nous nous sommes déja attardés et que nous avons constatés plus
récurrents en contexte frangais. Mais il existe une catégorie d’erreurs d’orthographe au sein
desquelles la phonologie n’est pas préservée, c’est-a-dire lorsque 1’orthographe du mot est
erronée et qu’en plus, a la lecture du mot, la plausibilité phonologique n’est pas préservée. Il

s’agit d’un type d’erreur orthographique récurrent chez les « éléves qui ne sont pas encore entrés

1 Ecole
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dans un apprentissage construit de 1’écrit » (David et Plane: 1996) ; elle dépend d’une
« mauvaise connaissance des graphémes de base » et peut «entrainer une modification
phonique » (Catach, 1978 : 113). C’est le cas de « constructions instables, tditonnantes, oscillant
entre la reproduction globale d’un mot et la notation des “sons” » (David et Plane, 1996),

comme dans les exemples suivants :

chomise (pour chemise ; remplacement du « e » par un « 0 » en francais)

serepente (pour serpente®® ; ajout erroné du deuxiéme « e » en italien)

La « représentation phonétique » est définie dans ce cas « aberrante » par Manesse (2007 : 73),
puisqu’elle implique toute une série d’ajouts, d’omissions et de remplacements de lettres

inattendus qui rendent le mot incompréhensible ou peu compréhensible dans la lecture.

Nous concluons avec les erreurs d’hypercorrection, donc des erreurs orthographiques liées aux
essais de compréhension, d’intériorisation et d’application de régles grammaticales, mais qui
peuvent également étre présentes chez des morphémes lexicaux. A partir de I’exemple de verbes
réguliers et irréguliers au passé en italien, Orsolini, spécialiste en psychologie du
développement, souligne qu’initialement les éléves « ne produisent que les formes apprises par
coeur », car ils « ne possedent pas encore la régle de formation du passé ». Ensuite ils la
découvrent et ils « I’appliquent de maniére indiscriminée a tous les verbes, y compris les
irréguliers » ; et finalement, ils « ne ’appliquent qu’aux verbes pour lesquels ils ne connaissent
pas la forme irréguliére »® (2000 : 264). Cette extension d’un procédé correct a des formes
erronées nous est utile dans notre recherche pour introduire la notion d’hypercorrection, des
trois phases qui caractérisent le chemin vers 1’application correcte des régles grammaticales.
De maniere parallele, elle se verifie également en orthographe lorsque 1’éléve découvre la regle

pour la construction d’une forme irréguliere et qu’il ’applique aussi aux cas réguliers :

famoserrimo (au lieu de famosissimo?’, en italien)

15 Serpent

16 « | bambini inizialmente non possiedono ancora la regola di formazione del passato e producono solo forme
che hanno imparato a memoria. In una seconda fase scoprono la regola & la applicano indiscriminatamente a
tutti i verbi, compresi gli irregolari. Infine, nella terza fase, le aumentate conoscenze sulla lingua permettono loro
di capire che alcuni verbi non sottostanno alla regola e la applicano quindi solo a quei verbi per i quali non hanno
in memoria la forma irregolare »

(Orsolini, 2000 : 264)

17 Trés célébre
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Dans cet exemple italien, ’erreur est liée a une volonté d’¢lever le registre discursif et a la
généralisation d’une régle de formation du superlatif absolu de certains adjectifs irréguliers (par
I’ajout du suffixe -errimo), alors qu’ici 1’adjectif suit en revanche la régle standard (ajout du

suffixe -issimo).

Toujours dans cette idée de tension vers un registre linguistique plus soutenu, nous proposons
un autre exemple d’hypercorrection tiré d’un corpus d’écrits d’apprenants chinois ayant le

francais comme L2 :

guere (au lieu de guerre, en francais) (Li, 2018 : 170)

Il ne s’agit pas ici d’'une mauvaise application d’une reégle a un cas régulier, mais d’une tentative
de transcription du phonéme [e] sélectionnée dans un registre soutenu : 1’orthographe de
“guerre”, sans doute plus récurrente, a été remplacée en revanche par 1’orthographe de son
homophone “guere”. Ce dernier exemple nous améne a réfléchir encore une fois sur le réle de
’oral qui facilite ou compromet le passage a I’écrit. Malgré le nombre beaucoup plus élevé de
correspondances instables en frangais entre le son et la lettre, nous souhaitons nous attarder sur
le réle de 1’oral qui ne joue pas toujours en faveur du scripteur italien. « La priorité de la langue
parlée sur la langue écrite » est reconnue par la communauté linguistique, en raison de son
antériorité a I’écriture, d’un point de vue historique et d’acquisition chez I’enfant (Bazzanella,

1994 : 9). Mais I’oral est-il suffisamment pris en compte dans I’enseignement de 1’écrit ?

Dans un contexte linguistique encore trés hétérogéne d’un point de vue des variantes
phonétiques, I’enseignement de I’italien a DI’écrit doit a plus forte raison prendre en
considération 1’oralité et amener 1’enfant a « ne pas ignorer les différences locales et régionales
», dans une perspective donc contrastive (De Mauro, 1977 : 89). Ce qui nous rend sensible a la
« forme phonique des mots », avant méme de découvrir la « forme graphique », se situe
justement dans cette dimension orale et est lié au « volume de la voix », a la « vitesse de diction

», a la « clarté de I’articulation », au « contréle de I’intonation et des pauses » (De Santis, 2003).

Plusieurs erreurs d’orthographe pourraient étre causées a ce propos par I’influence d’un certain
type de prononciation, de diction, d’insistance a 1’oral sur une consonne, typiques de certaines

régions du sud, comme dans les exemples suivants :
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tubbi [‘tubbi] (& la place de tubi®[ tubi])
cuggino [kud’dzino] (a la place de cugino®[ku'dzino])

Dans d’autre cas, en revanche, c’est le systéme orthographique lui-méme qui prévoit des

variantes orthographiques pour un méme son a 1’oral, comme dans les exemples suivants :

razziale® [rat tsjale]

nazione?! [nat'tsjone]

La question des géminées, des consonnes doubles est I’une des sources les plus fréquentes
d’erreurs d’orthographe en italien. La distinction a 1’oral peut en effet étre transparente et méme
discriminatoire, comme dans le cas de « pala» [’pala] et « palla» [‘palla] ou nullement

perceptible (comme dans 1’exemple précédemment évoqué de razziale et nazione).

1.2 La conception d'un texte a l'école :
difficultés transversales

1.2.1 Ce que la dimension écrite impose

La «production d’écrits est un exercice qui vise différentes compétences aussi bien
linguistiques (grammaire, orthographe, lexique, conjugaison) que créatives » (Lavieu-Gwozdz,
2013 : 88). En effet, si jusqu’ici nous avons saisi I’impact des spécificités linguistiques dans
I’intégration des reégles du systéme alphabétique, il est question maintenant d’évaluer
I’existence d’autres types d’enjeux qui caractérisent le passage de la mise en orthographe a la
mise en mots. La composition d’un texte écrit implique le développement de stratégies

nouvelles qui vont au-dela de la maitrise des aspects orthographiques du systéeme alphabétique

18 tuyaux
1% cousin
20 racial

21 hation
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(Teruggi, 2019 : 292)?2 : la dimension écrite impose au scripteur de prendre en considération le
destinataire du texte, le décalage entre le temps d’écriture et le temps de lecture et donc un
usage différent des déictiques. « A I’oral, la pensée évolue, se complexifie en prenant appui sur
la parole et la présence de I’autre » ce qui permet aux locuteurs de bénéficier de « sémiologies
[...] “mimogestuelles”, que le corps humain est capable de produire et de percevoir » et qui
contribuent a la transmission du message (Bucheton, 1996). Tous les auditeurs participent a la
situation communicative, partagent les mémes références contextuelles et percoivent le signal

« au moment méme de 1’émission » (Mahrer, 2014). Tout cela ne se reproduit pas a I’écrit.

Le langage « abstrait [...] seulement pensé et non prononcé représente justement I’une des plus
grandes difficultés que rencontre I’enfant dans la maitrise de 1’écriture » (Vygotski, 1997 : 339).
L’absence d’interlocuteur par exemple est une « situation verbale tout a fait inhabituelle pour
I’enfant » (Mahrer, 2014). Il doit étre en mesure de sélectionner un destinataire auquel adresser
le texte et élaborer une prise de distance du contexte dans lequel il rédige son texte. Néanmoins,
les traces de 1’écrit permettent d’accéder de maniere simultanée a tous les signes graphiques
(Mabhrer, 2014) et de bénéficier d’une opération de contrdle logique (Roncallo, Beltrani, 2002).
Le temps de lecture en effet « n’est pas édicté par celui de I’émission du signal, ni par celui de
la mémoire de cette émission », donc I’enfant peut lui accorder le temps nécessaire selon ses

compétences, relire, revenir en arriere en cas d’incompréhensions (Mahrer, 2014).

L’ écriture, privée d’intonation, de mimiques, de tons, de connivence des interlocuteurs,
demande au jeune scripteur un entrainement a 1’organisation de son expression écrite, car elle
ne pourra pas s’appuyer sur ces ¢léments. La participation a une situation communicative dans
laquelle deux interlocuteurs partagent le méme contexte, permet ’emploi de déictiques ou la
possibilité de pointer des choses, par exemple, qui facilitent la communication orale et la
compréhension. La référence a une personne, a un lieu, ou a un objet présents dans le contexte
communicatif est beaucoup plus immédiate qu’en contexte écrit, dans lequel d’ailleurs le

locuteur n’a pas simultanément acces a la réaction de I’auditeur.

22 « Quando gli alunni si alfabetizzano, devono progredire tanto nella conquista degli aspetti ortografici del
sistema di scrittura, quanto nello sviluppo delle strategie piu efficaci per comporre un testo scritto » (Teruggi,
2019 :292)
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Un effort énonciatif est alors indispensable pour apprendre a séparer la voix de ’auteur et la
voix du narrateur ou des personnages du récit. Pendant la lecture, le lecteur du texte ne dispose
pas des mémes points de référence que nous (les émetteurs du message) quand nous rédigeons.
Par exemple, l’introduction et la reprise des personnages dans I’histoire doivent étre
scrupuleuses, car « ce n’est plus seulement la correction linguistique » qui contribue a la réussite
du texte [...], mais aussi sa « construction [...], son efficacité narrative ou argumentative »
(Doquet, 2006). Il faut apprendre a aller « au-dela de la compréhension de mots isolés », afin
de veiller « au sens des phrases et des textes » (Gombert, dans la préface a 1’ouvrage de Marec-
Breton, 2009 : 14).

Pour cela, la « planification » du texte mise en avant par le modele de Hayes & Flower (1980),
se révele essentielle. Cette phase prévoit « un ensemble d’activités conceptuelles et stratégiques
qui anticipent et qui régulent le comportement du scripteur » en lui permettant d’intérioriser
I’objectif et le destinataire du texte. Si 1’¢léve n’a pas fixé ces points lors de la planification, il
ne pourra que « s’attarder sur les aspects formels » lors de la relecture individuelle, finalisée au
départ a une amélioration du texte (Teruggi, 2019 : 294%%). Nous approfondirons ces
considérations en les faisant dialoguer avec nos résultats tirés de 1’analyse des commentaires
apportés par les enseignants sur les premiers jets des éléves participant a notre étude ; mais nous
insistons maintenant sur I’idée que la place accordée au systeme alphabétique peut aussi varier

en rapport avec la maitrise des différentes étapes qui aboutissent a la rédaction d’un texte.

De Mauro signalait dans ce sens que « 1’acquisition de la capacité orthographique n’est pas
préliminaire par rapport a I’acquisition d’autres capacités linguistiques » (1977 : 58) et, en effet,
comme nous avons essay¢ de I’expliquer, I’enfant ne se confronte pas uniquement avec les
difficultés liées aux spécificités du systeme alphabétique. Pour ces raisons, nous basons nos
analyses sur 1’idée qu’en matiére de conception d’un texte les éléves italiens et les éléves
francgais puissent faire face a des défis plus similaires. Ce n’est que pour le contexte particulier

dans lequel il est produit : le contexte scolaire.

23 « Consta di tre fasi, o sottoprocessi, fondamentali : la pianificazione, la trascrizione e la revisione. [...] La
pianificazione € composta da un insieme di attivita concettuali e strategiche che anticipano e regolano il
comportamento dello scrittore. [...] Durante la trascrizione o stesura del testo, lo scrittore traduce in “parole
scritte” i piani elaborati durante la pianificazione. [...] Infine, la revisione testuale, sia durante sia al termine della
scrittura, consiste nell'insieme di tentativi effettuati per migliorare il testo e il piano che ne sta alla base » (trad.
mia)
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1.2.2 La logique du scripteur et du lecteur : le rdole
de I'enseignant
La prise en compte du destinataire, précédemment évoquée, représente « 1I’un des problémes

majeurs de 1’apprenti scripteur » qui construit d’ailleurs son texte dans un contexte didactique
auquel il doit se conformer (Pilorgé, 2008 : 162). Il est soumis a « la double contrainte d’écrire
librement dans le milieu coercitif qu’est toujours, peu ou prou, 1’école » (Doquet, 2013). Un
milieu qui implique des relations hiérarchiques entre celui qui transmet un savoir et celui qui
apprend, qui implique donc tout un ensemble d’« attentes enseignantes en termes de norme

langagiére et socio-langagiére » (ibidem).

La production écrite de 1’éléve s’inscrit dans un contexte scolaire, caractérisé lui-méme par un
role bien précis dans la société, et s’adresse a I’enseignant, récepteur universel, méme lorsque
la consigne d’écriture prévoit un destinataire autre. Si d’une part le jeune scripteur se confronte
aux difficultés que le passage de 1’oral a 1’écrit impose, d’autre part, il pergoit trés rapidement
un « espace de jeu » limité. Nous nous référons au « role du milieu que constitue I’ensemble
des écrits lus/produits a 1I’école, et ses conséquences sur ce que 1’¢éléve scripteur va s’autoriser
ou non a mobiliser » du point de vue linguistique et des références culturelles (ibidem).
L’identification et la reconnaissance de la figure de I’enseignant est en effet I’une des constantes
du contexte scolaire qui va influencer et diriger 1’apprentissage de 1’éleve et ses productions
orales et écrites. Son role, bien défini dés le début, trace le chemin dans lequel les éléves

s’ins€rent pour interagir, pour exprimer leurs idées et pour s’améliorer.

« L’insegnante agisce in un sistema didattico, costituito dall’insieme di insegnanti, allievi
e saperi, all’interno di un sistema di insegnamento, che, oltre a questi elementi, include

[’ambiente che circonda la scuola »**

(Teruggi, 2019 : 14)

Au moment de la correction d’une production écrite, 1’enseignant représente d’ailleurs celui qui
validera ou non leurs textes par rapport a la norme, mais aussi a une représentation du monde
plus ou moins plausible. L univers de références de 1’enseignant différe cependant de celui de

chaque eleve « le plus souvent pensés comme des eleves « épistémiques », génériques, définis

24 « ’enseignant agit dans un systéme didactique, constitué de I'ensemble d’enseignants, d’éléves et de savoirs,
a l'intérieur d’'un systeme d’enseignement qui inclut en plus que ces éléments, |'environnement qui entoure
I’école »
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indépendamment des contextes sociaux, familiaux, relationnels dans lesquels ils sont scolarises
» (Bautier, 2006). En effet, méme si le role de I’enseignant est d’aider chacun des éléves, pris
dans leur individualité, a nourrir leur représentation du monde et de détecter d’éventuelles
incohérences dans le texte, la logique du jeune scripteur pourrait étre parfois mal comprise par
I’enseignant. Si dans certains cas, la pensée du jeune scripteur est incomprehensible ou peu
cohérente a cause d’un dysfonctionnement syntaxique, dans d’autres cas, c’est le degré
d’attention dans la lecture ou le degré d’implication de I’enseignant vis-a-vis de I’auteur du
texte qui est mis en cause. Quelle était I’intention de 1’éléve et quelles références du monde a-

t-il mis en ceuvre ?

Citons un exemple tiré du travail de thése de Jean-Luc Pilorgé, dans lequel un éléve de Cours
Moyen rédige un récit sur « un souvenir de vacances ». Le jeune scripteur « vit une situation
qui le pousse a sortir de la chambre autrement que par la porte. Il se saisit de 1’échelle posée le
long du mur et la place de facon a pouvoir accéder a la trappe du grenier dans lequel il
s’introduit ». Cependant I’enseignant réagit a ce passage avec le commentaire « invraisemblable
. il n’y a pas d’échelle dans une chambre, ... » (Pilorgé, 2008 : 125), alors qu’en fait il y avait
bien une échelle dans la chambre de ’enfant. Il s’appuie sur I’objet du monde qu’il connait,
alors que I’enseignant le corrige sur la base du référent le plus couramment partagé. L’auteur
avance a ce propos une distinction que nous aurons 1’occasion de détailler plus loin, mais que
nous anticipons ici : la distinction entre 1’« enseignant-correcteur » et I’ « enseignant-lecteur ».
Elle repose sur I’idée qu’il est tout a fait possible de corriger un texte sans véritablement le lire
: les corrections orthographiques et grammaticales ne requiérent pas d’un véritable accés au
récit de ’enfant. Pour que 1’enseignant puisse intervenir sur le contenu, il faut qu’il assume la
« posture de lecteur » et qu’il prenne le temps de comprendre le texte sur un plan sémantique.
Le mot, la phrase ou le paragraphe peu compréhensibles pourraient trouver du sens si un

rapprochement de I’enseignant vers les références évoqueées par 1’¢éléve se met en place.

Certains gestes volontaires et involontaires pourraient d’ailleurs alimenter les inégalités
scolaires, car indépendamment du contexte linguistique, le milieu dans lequel le texte d’éleve
est produit et corrigé est caractérisé par :

1. le fait qu’il « doit écrire pour montrer qu’il sait écrire et pour apprendre a écrire » ;

2. mais dans lequel on constate qu’il « écrit la méme chose et en méme temps que de

nombreux autres de ses co-disciples » (Schneuwly, 2002).
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L’évolution des recherches en didactique a cependant déplacé de plus en plus le focus du
groupe-classe a I’individualité de chaque éléve : 1’éléve devient 1’acteur de son apprentissage
et il est imaginé toujours plus actif et réactif par les nouvelles pratiques d’enseignement.
L’ensecignant assume ainsi le rle de « metteur en scene de la situation, alors que les enfants
deviennent les acteurs principaux, en tant que sujets personnellement concernés par le
processus » et constructeurs de « leur propre parcours cognitif »%° (Ardissino, 2018 : 185-186).
Il a la responsabilité « d’organiser le milieu de travail », afin de « construire autour des enfants
un contexte riche en stimuli qui orientent vers la production d’hypothéses et vers

’expérimentation de 1’usage de la langue »?° (ibid : 199-200).

Mais malgré cela, la question de I’inégalité scolaire est encore au centre de plusieurs débats,
car souvent inconsciemment 1’enseignant favorise ce « milieu de travail » pour certains et pas
pour d’autres. D’un point de vue interactionnel entre 1’éléve et I’enseignant, « cette inégalité est
marquée par 1’origine sociale des éléves » (Bautier, 2005) mais elle pourrait étre accentuée par
certaines pratiques pédagogiques de 1’enseignant qui travaille le texte avec 1’éléve de fagon
différente selon le niveau de ce dernier et de ses compétences linguistiques et rédactionnelles.
Les enfants provenant de milieux populaires, par exemple, ont moins de chances d’étre exposés
aux lectures et donc a des modéles qui les guideront pendant la rédaction d’un texte écrit. Par
conséquent, ils ont également moins de chances de s’aligner aux attentes de 1’enseignant et de

bénéficier d’une attitude plus ouverte de sa part.

Cet aspect a été mis en relief également par Pilorgé qui signale une intervention de 1’enseignant
plus centrée sur 1’évolution et I’amélioration du texte « lorsque le devoir est jugé de qualité et
qu’une possible connivence avec le scripteur est postulée par I’enseignant ». L’enseignant ne
s’¢éloignerait-il des simples corrections orthographiques que face a un texte déja bien écrit ? Le
niveau de 1’éléve influence en fait les pratiques de correction adoptées par 1’enseignant qui
prétera moins d’attention aux choix textuels de I’éléve moins bon, alors qu’il aura une tendance

a offrir a un éleve bon davantage d’instruments pour améliorer son texte. L’enseignant

% |l ruolo dell’insegnante & quello di « regista della situazione, mentre i bambini diventano gli ‘attori principali’,
in quanto soggetti coinvolti in prima persona in questo processo ». L'inseghante « prepara il contesto, vari
elementi, le occasioni perché ogni bambino diventi il protagonista del proprio percorso conoscitivo »

%6 « Intervento didattico » nel senso di «organizzazione dell’ambiente di lavoro » poiché & « importante costruire
intorno ai bambini un contesto ricco di stimoli che orientino verso la produzione di ipotesi, verso la
sperimentazione dell’'uso della lingua »
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proposera, dans ce dernier cas, des commentaires liés a la « spécificité du texte tant sur le plan

des contenus que des choix langagiers » dans I’objectif de 1’amélioration » (Pilorgé, 2010).

La posture de I’enseignant dans la pédagogie de 1’écriture demeure essentielle également en
rapport avec « I’insécurité linguistique » qui peut émerger en particulier lors de I’apprentissage
de I’orthographe des mots et qui est inévitablement plus fréquente chez les ¢éleéves dits en
difficulté. Il s’agit d’un « sentiment d’insécurité [qui] conduit parfois I’apprenant jusqu’a
I’autocensure et/ou la dépréciation de sa propre compétence » et qui touche la subjectivité de
chaque apprenti-scripteur. Sautot parle de « posture normative » pour identifier ce rapport
personnel a la norme qui se construit avant I’apprentissage de 1’orthographe et qui peut étre

modulé par I’enseignant (Sautot, 2002).

1.2.3 Les spécificités de la consigne d’écriture

Nous aurons 1’occasion de détailler successivement le protocole de recueil des copies et les
choix qui justifient le type de consigne sélectionné pour cette étude. Cependant, nous ne
pouvions pas ne pas citer dés maintenant les spécificités de la consigne parmi les difficultés
transversales auxquelles les jeunes scripteurs se confrontent. Elle joue un rdle de déclencheur
du texte et de son interprétation dépend 1’éloignement ou le rapprochement de 1’¢léve du texte
attendu par I’enseignant. Toute consigne d’écriture impose en effet plus ou moins implicitement
des regles a respecter et peut méme ainsi inhiber la plume de I’éléve. Méme une rédaction libre,
une consigne d’écriture sans nombre de lignes imposées, ni éléments de contenu a faire
apparaitre, ni régles syntaxigques ou narratives particulieres a mettre en place exige en réalité un

texte final avec un certain type de caractéristiques.

Non seulement I’¢éléve se confronte au contenu de la consigne, pergue par chaque scripteur selon
un degré de difficulté personnel, mais aussi avec des contraintes intrinséques telles que le choix
de la personne ou le registre et le temps verbal attendus. Le respect du systéme orthographique
n’est pas le seul aspect qui sera évalué par ’enseignant et que le scripteur devra maitriser : du
respect de la consigne dépend en effet le taux de cohérence, jugé bas par I’enseignant en général
a I’aide de commentaires du type « hors sujet ». Dans le cadre de notre recueil, 1’éléve était
influencé d’ailleurs par les consignes orales de 1’observatrice (pas de blanco, pas de gomme,
par exemple), par sa présence inhabituelle en classe, mais aussi par I’idée, désormais intégrée
dans ses habitudes, que sa production écrite aurait été lue par son enseignant. A cela pourraient

s’ajouter des indications de la part de I’enseignant en lien avec ses pratiques pédagogiques ou

35



avec le programme en cours : « ajoutez des séquences dialogales ou narratives » ou « utilisez
d’abord le brouillon ». Toute une série de variables qui se somment donc a la simple trace écrite
distribuée aux éléves pour la rédaction et qui peuvent méme étre a I’origine d’un blocage, d’une

peur de la page blanche.

De plus, le taux d’autonomie de chaque éléve influence la perception de la consigne, les
émotions qu’elle peut susciter et donc la qualité du texte final : si la rédaction est individuelle
et ne prévoit pas de mise en commun avec l’enseignant, les textes obtenus seront trés
hétérogenes, mais sans doute plus éloignés de 1’idée de texte modéle. La maniére de travailler
avec les éléves et les pratiques auxquelles ils sont habitués impactent également la réussite du
texte.

Nous anticipons quelques considérations ici tirées de notre analyse du corpus, pour insister
davantage sur les éléments multiples qui doivent étre maitrisés en complément au systéme
alphabétique et qui peuvent influencer la rédaction et son évaluation. Si nous observons a titre
d’exemple la consigne proposée aux classes participant a cette recherche : « Que feras-tu quand
tu seras adulte ? Raconte une de tes journées », la question suggere déja d’une certaine manicre
le choix du temps futur. Et c’est le temps futur (ou moins souvent le temps présent) qui est

recherché par I’enseignant lequel met en avant ainsi son idée de texte modeéle.

Néanmoins, si ’effort de projection dans le futur est assez visible chez 1’¢éleve en début de
rédaction, il s’affaiblit dans certains cas vers la fin. Il est question alors d’une part de bien
comprendre et interpréter la consigne d’écriture, mais aussi de bien la garder sous les yeux
jusqu’a bout du texte. Le scripteur encore inexpert raconte initialement au futur, mais au fur et
a mesure qu’il s’éloigne point de vue spatial et/ou temporel de la question posée, son flux
d’idées glisse au temps passé ou a la troisieme personne, comme s’il s’agissait d’une narration.
Le narrateur intradiégétique s’efface a partir de la deuxieme moitié du texte et des erreurs dans

la construction des chaines référentielles se concrétisent, comme dans 1’extrait suivant.
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Production écrite : Quand je serai adulte. Ja méme.

xte. La consigne est

ute
ser un nouvea o tos |oumées.

Maintenant tu as 12 possibilltf’ dﬁ:;?:?l:ginc et raconte une
Que feras-tu quand tu seras adu 0)

i l} } : r PR o @ 44
F? ) ) > X ’;A.\,mu.w&...
A X u.jo*zn/ Al AL ((’nf £

)
b L&lt.‘.’.....f.‘.\...,.».m.ﬂg~

t(; .?Q/.r.‘k....

bl

< LD en Q ! [N -

| ) "“U ........ Q-')J.Qu.l..-, -'--)-. nlM.\}l"-.

LA XL e 2N N }.;..9. C NN, e nid o | ol

: ) : / 3 “‘ .'...J.:..l.’.<'.......’-vh.(:...)..«u'.c.. $ -
-‘0 ..........C.'J..'J-‘JXJ‘..\-.......J..l(.:. ,N(.\.”..A....J,.‘.J.C'.....‘..

\
) 3 Aa ) e U y.) A8
’J P > Nk 1] f‘. ....... A'L.Cd.b'
{).L * 4 ._A.....t‘.(,ﬂ......\)‘-.J.).:\. bl .P...-C..\j.e) . : 3 B | \
,X | / [ m'\l\l P27 ,_'_‘.‘_:.L;..C...c.
. )\ A O I o m R e ke AN SRR
" (=¥ a8 A% WAL A,,L:'.’.\....’.’.T.R"..( ....... s.'(...J ........... 0
i o SO ‘- "
) Ao\ q \ ' l ; A 2D A J :.j..j"..”....‘l.. (o T s
-1.20 claroe l..d [ P ToRR Sx R
G 1L AL..a. (. p % LR e & N : ) \ \
5.5/ 4 45 PN o) ) - - o
\ - PR 4 7 \l'\ Vr/ '\'( {.".....'.'"- .\?.I.‘.-.(...‘..t.l."...Ck
( | '! [ZA Y 7t & p | 4 —)CDA’ (@ B SR WPTER T e
.‘/,F. ...... l.:.}.!.‘:.f;...'..‘..‘. ....... 4 5 ORI 09 % 2 00 .;. ‘ . \’
- ‘. - '!‘ L ! " r-",'“:......'...f..\....,.&:m..\ A
(‘ g [ T on W U @0 B e @ (6 Va & A= AR EUl i
e a Lo 0 Ve, 72,01 19 000 Jupsen » ¢ SR Tl
‘:.'.’..,......,...-.‘._.(L.',L..,.?.A.‘L C - . . ‘ .
& ) \_ { ~» A LA V) \
a | ol 0 e e oy d o O, 0 Bt NP €3 SNTEIIT L Lol
LD .......'.:‘.-::'..(':Z.:.u.uzsc:.,...‘:,H.L..,- reaved PR L SN s :
C . l " \ el -~ |" 0 D0
\ \ "" G -l//‘ o d b P Re NARTEA AR RS S RRPTEEE S
R Y A A A : | | | "
) : b . AACTa WAL Al
n1d Dl" P ART VA i % 2 2

Figure 6 : Extrait d’un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E12-V2) dans lequel on observe le
passage du récit de la premiére a la troisieme personne (“Je” devient “la mére”).

L’enfant commence sa production écrite a la premicre personne dans le role d’une mére qui
veut préparer une féte d’anniversaire pour sa fille Sarah. Elle s’adresse méme a son lecteur
comme dans un dialogue (“Ah désolé je vous s’est pas dis le prénom de ma fille sarah”, lignes
6-7), mais juste apres (ligne 10), le pronom personnel “je” est remplacé par “la meére” : a la
question de la fille “alors ol sont mes cadeaux” (lignes 8-9), le sujet scripteur s’éclipse, ne

s’identifie plus avec la mére et met en avant un narrateur extradiégétique.

1.2.4 Le « déja-la » dans la construction d’un texte
Si dans la plupart des cas la consigne représente 1’élément déclencheur du texte produit en

contexte scolaire, elle n’est pas pourtant le seul objet textuel réinvesti par 1’éléve, puisque
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« dans ’activité d’écriture, les discours des autres (et, abstraits de ces discours, les mots, les
structures, les genres) » (Bautier, 2005) constituent également des ressources évoquees de
maniere plus ou moins explicite et consciente. La maitrise du « déja-la » joue un réle dans
I’écriture et « résulte d’agencements singuliers d’éléments empruntés » réinvestis par le
scripteur dans son texte. La production d’un discours oral ne peut pas se faire sans discours
antécédents avec d’autres locuteurs et parallélement, un discours écrit porte les traces
d’histoires lues, de récits entendus et de contenu linguistique que I’on décide de réinvestir.
« L écriture n’est pas un acte solitaire, mais collectif, contrairement a ce qu’on pourrait croire »
(Schneuwly, 2002) et elle nait, comme tout discours oral « en partie du réagencement et de la
transformation d’un substrat linguistique préexistant » (Similowski, 2017). Elle implique
également des reprises de concepts, d’associations d’idées, de constructions syntaxiques, qui
dépendent des apprentissages sous-jacents, des expériences personnelles en tant que lecteur,

des situations dans lesquelles le texte est demandé et produit.

« L’auteur n’écrit pas seul, qu’il soit d’ailleurs placé en situation collaborative [...] ou en
situation d’écriture individuelle [...] sa production répond a une consigne [ ...] se place dans
la continuité du texte qu’il vient de lire [...], anticipe des réactions de lecteurs sur lesquels
il veut produire des effets »

(Similowski, 2017).

Méme si le systéme linguistique n’est pas encore entiérement maitrisé par les éleves, ils
expérimentent déja dans leurs premiers essais d’écriture d’une phrase ou d’une suite de phrases
le poids et I’influence d’autres discours et d’autres lectures. Le scripteur « est tributaire des
textes qu’il lit, auxquels il emprunte et dont on trouve les traces dans sa production [...] et il se
situe dans un réseau dialogique » (Marin & Crinon, 2017) et autodialogique. Il ne s’agit pas
juste d’un dialogue explicite avec I’enseignant : méme lors d’une rédaction individuelle, I’éleve
redonne vie a des mots et a des phrases qu’il a précédemment entendus ou déja produits. Et il
est également en mesure d’autodialoguer, c¢’est-a-dire de revenir sur ses mots et de les modifier

« au fil de la plume » (Grésillon et Lebrave, 1984 : 99) ou dans 1’étape de relecture du texte.

Bakhtine met 1’accent en effet sur « les rapports de dialogue entre le sujet parlant et sa propre
parole » (1970 : 212), que Jacqueline Authier-Revuz définit avec la notion « d’autodialogisme
» (Authier-Revuz, 1995 : 148-160) et qui rejoint la définition de « dialogisme intralocutif » de

Bres (2005 : 105). Quand il produit un texte oral ou écrit, le sujet parlant ou le sujet scripteur
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s’inscrit d’abord dans un mécanisme « d’autoréception », selon lequel « la production de sa
parole se fait constamment en interaction avec ce qu’il a dit antérieurement, avec ce qu’il est

en train de dire, et avec ce qu’il a a dire » (Bres, 2005 : 53).

La stratégie d’appui sur les textes déja-la qui entre en jeu lors de la production de nouveaux
écrits se base en contexte scolaire, tout particulierement sur les textes littéraires, vus comme
modeles. Similowski (2017) propose un cadre détaillé de 1’évolution de « ce traditionnel
postulat transmissif » en citant les contributeurs principaux qui en didactique et en linguistique
ont étudié 1’apport des textes littéraires au moment de la construction du processus d’écriture
chez le jeune scripteur. D’un c6té, « I’histoire de I’enseignement de la « composition frangaise
» nous montre en effet comment la littérature a servi de modele esthétique et moral a des
générations d’éléves (Boutan, 1996 : 221-222 ; Chervel, 2006 : 707) », plus récemment, avec
« I’inscription en 2002 de la « littérature » dans les programmes de 1’école primaire » pour
mettre au service de I’éléve « une partie du matériau imaginaire, mais aussi un lexique et des
caractéristiques stylistiques qui peuvent servir de socle a 1’écriture des éléves (Branca-Rosoff
& Garcia-Debanc, 2007 : 47) ». De l’autre cbté, I’intérét pour la création de nouveaux
dispositifs didactiques destinés a I’amélioration de texte s’accroit, en mettant de plus en plus en

relation les lectures des jeunes scripteurs et leurs productions écrites.

La référence a des textes modeles, mais aussi la capacité de mettre en ceuvre un «
réinvestissement textuel » (Jorge & Testenoire, 2017) a partir de ces lectures se situent ainsi au
centre de nombreuses recherches en didactiqgue. Comment les éléves intégrent-ils les textes
cibles dans leur production écrite et quelles sont les difficultés liées au contraire a la consigne
de faire référence a d’autres textes pour produire son propre texte ? Dans notre étude, les éleves
devaient rédiger un écrit a partir d’une seule question, d’une consigne qui ne fournissait pas

d’extraits de textes littéraires sur lesquels se baser.

Cependant, il serait intéressant d’observer d’abord un exemple de reprise plus pragmatique,
spécifique et visible au niveau des structures phrastiques au sein du corpus EcriScol (Doquet &
Fleury, Sorbonne Nouvelle). Un type de consigne proposée a certaines classes de différents
niveaux était de donner une suite de texte cohérent a partir d’un texte source, un extrait qui
imposait donc une attention particuliére a ses specificités. Observons un exemple de dialogue
entre le texte et sa continuation attendue de la part de 1’¢léve : certains éléments phrastiques

présents dans le texte cible sont intégrés ensuite par 1’éléve dans la continuation.
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Voici un extrait de texte de Bernard Friot. Lis bien ce texte, en essavant d'imaginer ce qui se passe :
REDACTION

Tous les lundis, ¢'est pareil. On a rédaction. « Racontez votre dimanche. » (C’est embétant, parce que, chez
mot, le dimanche, il ne se passe rien : on va chez mes grands-parents, on fait rien, on mange, on refait rien, on
remange, et ¢'est fini.

Quand j'ai raconté ¢a, la premiére fois, la maitresse a marqué : « Insuffisant. » La deuxiéme fois, j'ai méme
eu un z€ro.

Heurcusement, un dimanche, ma mére s'est coupé le doigt en tranchant le gigot. Il y avait plein de sang sur la
nappe. Cétait dégodtant. Le lendemain, jai tout raconté dans ma rédaction, et j'ai eu « Trés bien ».

J'avais compris : il fallait qu'il se passe quelque chose le dimanche.

Alors, la fois suivante, j'ai poussé ma sceur dans I'escalier. Il a fallu "emmener & I'hépital. J'ai eu 9/10 & ma
rédac,

Aprés, j"al mis de la poudre 4 laver dans la boite de lait en poudre. (Ca a trés bien marché : mon pére a failli
mourir empoisonné. J'ai eu 9,5/10.

Mais 7/10 seulement le jour ot ) 'ai détraqué la machine  laver et inondé |'appartement des voisins du dessous.
Dimanche dernier, j"ai eu une bonne idée pour ma rédaction.

Ce texte a été coupé au milieu. Il manque la fin. Maintenant, tu dois imaginer une suite a ce texte et l'écrire
S'il n'y a pas assez de place, tu peux tourner la page. Tu peux raturer autant que tu le souhaites mais pas
utiliser de gomme ni effaceur ni blanco.
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Figure 7 : Manuscrit de CM2 (EC-CM2-2015-MAF-D1-E3-V1) tiré de la base de données EcriScol
disponible en ligne : http://syled.univ-paris3.fr/ecriscol/CORPUS-TEST/

11 s’agit d’une copie d’un éléve de CM2 qui ne présente pas d’évolution génétique importante,
car 1’éléve ne supprime qu’une seule lettre dans la deuxiéme ligne, mais elle nous offre un
exemple de reprise d’une méme structure employée par I’auteur du texte cible, 1’écrivain
Bernard Friot. Ce dernier a fait suivre la construction « et j’ai eu... », au récit de chaque activité
menée par le protagoniste le dimanche : I’histoire consiste en une série de comptes rendus des
événements catastrophiques provoqués par 1’enfant du récit pendant le week-end et ensuite

racontés dans la rédaction du lundi, afin d’avoir toujours une meilleure note. La formule « et
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j’ai eu... » précédait donc la note de la maitresse et est utilisée par I’auteur en tant que stratégie

pour rythmer le texte.

EC-CM2-2015-MAF-D1-E3-V1

Un jour j'ai mis des pétards dans la

bouteille de coca et mon pére 3 avaler

les pétards et il est allez a 1'hopital et

risque de mOurir§

Un autre jour j'ai allumé le feu 3 la

st o]

Un jour j'ai acheté un Saint-bernar:X:

Le Dernier jour mon pére est revenusXs de
1'hopital sauf que j'avais laver le salon

et il a glissé et il a du allez a

1'hopitallet j'ai eu un 10/10.|§

Figure 8 : Capture d’écran de la transcription en version TEIl disponible sur le site
EcriScol. Cet éleve de CM2 narre ce qui s’est passé le dimanche et fait suivre
immédiatement une phrase qui commence avec « J'ai eu... » et qui a été reprise dans le
texte source.

Toutefois, si d’un coté le fait de préciser a chaque fois la note obtenue est un enjeu assez bien
compris par tous les éleves, qui les a d’ailleurs aidés a structurer leur continuation de texte, d’un
autre coté, on constate une attention plus faible accordée a I’indication présente dans le texte :
« Racontez votre dimanche ». En effet, dans le texte de Bernard Friot, les événements
volontairement catastrophiques se sont passés « le dimanche », ou parfois « le dimanche
dernier ». Comme indiqué au début du texte, la maitresse fait écrire les éléves le lundi :
toutefois, ce détail n’a pas été pris en compte par 1’éléve auteur du manuscrit en figure 7 qui

parle en revanche d’« un jour », d’« un autre jour » et du « dernier jour ».

Nous nous relions aux considérations mises en avant plus haut sur I’influence de la consigne et
son interprétation : ici le texte mis a disposition, le « déja-la », complique I’emploi des
indicateurs temporels, car nous supposons que les indications « a la fois suivante » et « le jour
ou » également utilisées dans le texte de Bernard Friot pourraient avoir mis au second plan
I’idée d’une consigne hebdomadaire. En présence d’un texte cible, la rédaction est beaucoup

moins libre et implique une maitrise de la dimension écrite plus marquée. L’attention aux temps
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verbaux deja employeés, au respect de la personne choisie, au maintien de la structure, du style,
de la cohérence du texte cible contribue a la réussite du texte et en amont a la conception et a

la structuration de 1’écrit.

Cependant, I’intertextualité ne se met pas en place uniquement lorsque 1’¢leve fait dialoguer
des textes sources : il existe tout un systéme d’attentes qui altére le discours de 1’éléve et qui
I’améne a structurer son texte sur la base de textes déja produits et entendus en classe. La
présence d’une idée de textes idéaux, attendus par I’enseignant, conditionnerait les choix
linguistiques, structurels et de contenu mises en avant par les jeunes scripteurs. L’univers de
références littéraires qui se construit chez 1’éléve sera associé ainsi a un univers d’attentes liees

a la typologie de texte attendu, a sa longueur, a son contenu.

1.3 Evolution de la pédagogie de I’écriture en
Italie et en France

1.3.1 Contexte italien : entre variations et
dialectes
Le role du systeme linguistique en lien avec les défis liés a I’acquisition du systéme

alphabétique et a la conception du texte ne peut pas étre entiérement saisi sans étudier les deux
contextes sociolinguistiques et culturels dans lesquels les rédactions appartenant a notre corpus
ont été produites. La France et I’Italie ne partagent pas la méme histoire d’unification
linguistique ni le méme taux de « mutation linguistique » (D’Achille, 2001 : 35) au cours des
années, ni la méme « variété de dialectes » (ibid : 27) parlés encore aujourd’hui sur le territoire
national. Les enseignants, quant a eux, ont subi des influences littéraires qui n’ont pas donné

lieu aux mémes pratiques didactiques.

Si la diffusion de la formation scolaire et le passage du latin a la langue frangaise, d’une part,
et a la langue italienne, d’autre part, constituent une constante dans les deux contextes, la
situation linguistique atypique et fragmentée en lItalie est en revanche propre a ce pays. Le statut

de I’italien est passé de celui de langue étrangere ou de langue seconde avant d’étre celui de
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langue maternelle?’ (Revelli, 2013 : 63) : ’on en trouve des traces lorsqu’on s’intéresse par
exemple aux difficultés auxquelles les enseignants de 1’aprés-guerre se sont confrontés. Malgré
la réforme Gentile de 1923 qui déplace la fin de la scolarité obligatoire de I’école primaire au
college, ce n’est qu’en 1962, avec la réforme de I’unification du collége, que 1’on commence a
enregistrer un plus grand nombre d’inscrits au collége. Pour accélérer 1’apprentissage de la
langue nationale et contribuer a la diffusion d’un italien populaire, 1’Etat avait pris 1’initiative

de transmettre des émissions télévisées pour enseigner 1’italien?,

Les dialectes, trés nombreux et tres différents en Italie, étaient les langues de communication
les plus diffusées dans presque tous les contextes communicatifs et présentaient des
vocabulaires et des régles grammaticales et phonétiques trés variés d’une région a I’autre et
d’une ville a I’autre. Si pendant la période fasciste le dialecte était considéré comme « un
obstacle a 1’acquisition de la langue nationale » (Ardissino, 2017 : 85) imposée par I’Etat, en
1917 Ciro Trabalza, enseignant au collége et inspecteur central au Ministero della Pubblica
Istruzione depuis 1912, avec la publication de son ouvrage Dal Dialetto alla lingua, déclarait
la « nécessité de ne pas négliger le dialecte dans I’enseignement, dans le but aussi de permettre
aux ¢éléves une connaissance plus compléte de I’italien » (De Blasi, 2011). Les « comparaisons
interlangues » peuvent en effet jouer un réle central « dans les processus d’apprentissage » pour
« faire le tri entre les phénomenes généraux et ceux qui sont spécifiques a 1’apprentissage dans
une langue donnée » (préface de Jean Emile Gombert a 1I’ouvrage de Marec-Breton et al., 2009).
Mémes les Indicazioni Nazionali de 2012 suggéraient I’enseignement des « variétés de 1’italien
les plus diffusées », mais pour I’époque, le projet de Trabalza d’insertion et de prise en compte
dans I’enseignement de la langue du fonctionnement de tous les dialectes italiens était trés

idéaliste et peu adapté.

27 ’italiano ha variato « il proprio statuto di lingua straniera, o — nelle migliori delle ipotesi — di lingua seconda,
fino ad assumere il ruolo generalizzato di lingua materna » (Revelli : 2013, 63)

28 par exemple, I'émission télévisée transmise par la chaine RAI en Italie de 1960 a 1968 « Non & mai troppo tardi.
Corso di istruzione popolare per il recupero dell'adulto analfabeta » dirigé par Oreste Gasperini, Alberto Manzi
et Carlo Piantoni, et organisée grace au soutien du Ministero dell'istruzione Pubblica
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« Piu che dal noto (dialetto) all’ignoto (lingua), anche qui il percorso che si realizza sembra
dall’ignoto (la grammatica italiana) al quasi o del tutto ignoto (le caratteristiche
grammaticali dei dialetti di tutt Italia) »*°

(De Blasi, 2011).

De Blasi, professeur d’Histoire de la langue italienne et membre de 1’ Accademia della Crusca
depuis 2019, reconnait une volonté de la part de Trabalza d’aider les éléves a bien distinguer la
forme et I'usage du dialecte de la forme et 1’usage de I’italien, mais signale également la
complexité et les risques d’une Grammaire qui, avant d’aborder la grammaire italienne, ait
I’ambition de décliner toutes les variantes des différents dialectes. Au début des années 1800,
I’abbé Cesari avait déja proposé des « grammaires qui avaient 1’objectif d’enseigner 1’italien a

travers le dialecte mais la méthode ne fut pas adoptée »*° (Fornara, 2019 : 97).

La séparation entre le dialecte et I’italien a été mise en place par 1’école en particulier a I’aide
de textes littéraires de référence et d’une grammaire focalisée sur des régles pré-confectionnées
a mémoriser. Elle a limité ainsi la didactique de cette période a une attention a la langue et, a
I’écrit en particulier, a la langue soutenue. Mais si d’un c6té la formation littéraire italienne
continuait a privilégier des choix grammaticaux et lexicaux trés savants et littéraires, de 1’autre
c6té, on commencait a réfléchir a ce qui était important pour le développement des capacités
linguistiques. Les éléves, mais aussi les enseignants, devaient s’éloigner de leur propre dialecte
en faveur d’une langue unifiée, mais trés peu connue : cela déclenchera une prise de distance
de la tendance a former les €léves aux sonnets et aux lettres, afin de donner plus d’espace aux

besoins concrets d’une langue (De Mauro, 1997).

Déja en 1967, avec la publication de I’ouvrage Lettera a una professoressa®! écrit par des éléves
de I’Ecole de Barbiana, une école expérimentale animée par le prétre Lorenzo Milani,
« I’inadéquation de I’école et [...] la nécessité de combler I’écart linguistique entre les classes

les plus favorisées et les classes les plus pauvres » étaient dénoncées (Ardissino, 2017 : 86).

2% « Plutdt que du connu (le dialecte) a I'inconnu (la langue), ici aussi le parcours qui se réalise parait étre de
I'inconnu (la grammaire italienne) au quasi ou complétement inconnu (les caractéristiques grammaticales des
dialectes de toute I'ltalie) »

30 « |dea dell’abate Cesari [...] grammatiche che miravano ad insegnare I'italiano attraverso il dialetto” ma “il

metodo non prese piede »

31 | ettre a une maitresse d’école, [1967], trad. frang. de Michel Thurlotte, Paris, Editions Mercure de France, 1968
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Huit éléves, d’une facon essentiellement autonome, ont écrit cet ouvrage trés polémique contre
I’école obligatoire qui se voulait égalitaire, mais qui en fait ne I’a jamais ¢été. Ils abordent
plusieurs manques et plusieurs incompréhensions de leur école en mettant en évidence le fait
que la présence en classe d’¢éléves provenant de milieux sociaux trés différents n’était pas

compatible avec 1’enseignement dit traditionnel, trés rigide et autoritaire.

Les critiques mises en avant dans 1’ouvrage, d’une actualité extréme d’ailleurs, portaient en
particulier sur les inégalités a I’école et sur le taux de réussite bien distinct entre les Pierino et
les Gianni, ¢’est-a-dire entre les éléves provenant de milieux favorisés et les éleves provenant

de milieux défavorisés.

« Sapete bene che per fare tutto il programma a tutti non bastano le due ore al giorno della
scuola attuale. Finora avete risolto il problema da classisti. Ai poveri fate ripetere I’anno.
Alla piccola borghesia fate ripetizioni. Per la classe piu alta non importa, tutto € ripetizione.
Pierino quello che insegnate /’ha gia sentito in casa. Il doposcuola € una soluzione piu
giusta. Il ragazzo ripete, ma non perde [’anno, non spende e voi gli siete accanto uniti nella
colpa e nella pena »*?

(Lettera a una professoressa, 1967 : 77).

En 1977, quand Lettera a una professoressa commence a avoir un impact décisif et
révolutionnaire sur la conception des didactiques en Italie, I’approche didactique traditionnelle
« autoritaire et non critique » commence a étre remise en question. Elle est d’ailleurs associée
a un type d’école « fortement sélective et visant a décourager la formation d’un esprit critique
autonome » (Berretta, 1977 : 16-17). L’objectif de la grammaire traditionnelle était de décrire
I’usage correct de la langue, plutot que de mettre en avant la fonction de la langue dans tous ses
contextes. Elle est marquée par une conception et une « description scientifique » du « systeme
de langue » qui, selon la tradition saussurienne, n’est rentrée que marginalement dans la

pratique scolaire. Du point de vue des priorités des grammaires traditionnelles scolaires, elles

32 « Vous savez bien que pour faire tout le programme pour toute le monde les deux heures par jour de I'école
actuelle ne suffisent pas. Jusqu’a maintenant vous avez résolu le probléme des classistes. Aux pauvres vous faites
redoubler. A la petite bourgeoisie vous donnez des cours particuliers. Pour la haute société, peu importe, tout
est répétition. Ce que vous enseignez, Pierino I'a déja entendu a la maison. L’aprés-école est une solution plus
correcte. L'enfant répete, ma il ne manque pas I'année, il ne dépense pas, et vous étes la avec lui dans la
culpabilité et dans la peine »
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« laissent plus de place a la morphologie, en négligeant partiellement la syntaxe et

completement ou presque le lexique » (Berretta, 1977 : 146-147).

Bien avant les années 70, une proposition de renouvellement des programmes scolaires pour
I’école élémentaire avait déja été proposée par Aristide Gabelli en 1888, avec un nombre plus
réduit de regles et un « apprentissage naturel a travers I’usage linguistique » (Ardissino, 2017 :
81). Mais ce n’est qu’avec Giuseppe Lombardo Radice que des programmes émis en 1923 et
jamais modifiés jusqu’au 1934 valorisaient en revanche « le role créatif de I’enfant dans le
processus d’acquisition du langage » (2017 : 83). Cependant, pour assister a une « modification
substantielle dans 1’approche a la grammaire a 1’école élémentaire », on a attendu jusqu’au
1985, quand le terme « grammaire » fut remplacé par « riflessione sulla lingua »*3, ayant pour
objectif de mettre I’accent sur le « rapport entre grammaire implicite, qui permet au locuteur de
produire des phrases bien formées, et grammaire explicite, qui présuppose une conscience des

mécanismes a la base de 1’usage de la langue » (2017 : 89).

1.3.1.1 Les « Indicazioni Nazionali » : les objectifs en
terza et quinta elementare
La « réflexion explicite », notion que nous avons déja abordée plus haut, n’est donc pas

uniquement évoquée en contexte francais, elle au contraire mise en relation avec la grammaire
implicite également par les programmes émis par le Ministére en 2012, appelés Indicazioni
Nazionali en Italie. lls abordent I’idée que « les enfants, des les premiéres années de scolarité,
aient une prédisposition naturelle & réfléchir sur la langue », en faisant référence a une
grammaire implicite mise en place dés 1’enfance. L’acquisition plus rapide du systéme
orthographique italien n’épargne pas les éleves d’un apprentissage formel de la langue qui est
suggéré selon une modalité inductive, sans 1’« introduction trop précoce de la terminologie

spécifique ».

Si & « I’école primaire, la réflexion privilégie le niveau lexical-sémantique », le Ministére
précise en revanche que « les aspects morphologiques, syntaxiques, sémantiques et textuels
introduits [...] » doivent étre approfondis plus tard dans la scolarité des éléves. lls doivent

développer « les capacités de catégoriser, de connecter, d’analyser, d’induire et de déduire, en

33 « Réflexion sur la langue »
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utilisant une méthode scientifique ». Une évolution paralléle de 1’'usage de la langue et de la
réflexion sur elle-méme est donc mise en avant exactement comme le développement paralléle
des compétences en lecture, en écriture et des régles orthographiques qui doivent elles aussi «

étre constamment surveillées a tous les niveaux scolaires ».

C’est justement en matiere de lecture, d’écriture et d’étude de la langue que nous avons décidé
d’analyser les objectifs attendus dans les deux contextes linguistiques et & deux niveaux
scolaires spécifiques : le CE2 et le CM2. Le premier, le Cours élementaire 2eme année, cloture
en France le cycle 2 (CP, CE1 et CE2, cycle des apprentissages fondamentaux), alors que le
deuxiéme, le Cours moyen 2eme année, est I’avant-dernier niveau du cycle 3 (aprés le CM1 et
avant la classe de 6éme). Le CM2 correspond toutefois comme en Italie a la derniére année de
I’école primaire. D’un point de vue terminologique, les « cycles 1 et 2 » évoquent en lItalie
différents niveaux : d’une part, ils peuvent correspondre a 1’école primaire et au collége (primo
ciclo d’istruzione, divisé en « scuola primaria » et « scuola secondaria di primo grado ») et
d’autre part au lycée (« scuola superiore di secondo grado »). Les niveaux CE2 et le CM2
francais correspondent en revanche a la terza et quinta elementare, considérées en lItalie
également deux niveaux centraux qui bénéficient des instructions les plus précises au sein des
programmes officiels. Si d’une part, le passage du CE2 au CM1 nécessite la maitrise d’une série
de compétences indispensables pour continuer dans la scolarité, le passage du CM2 a la
premiére année de college prévoit également le passage dans un nouvel environnement scolaire

(le collége).

En ce qui concerne les compétences en lecture en CE2 en lItalie, la compréhension de textes
narratifs, descriptifs ou informatifs est au centre des attentes. La compréehension du sens global
et la capacité a extraire des informations pour élargir les compétences et les mettre au service
de nouvelles consignes et dans de nouveaux contextes sont les objectifs principaux. Pendant la
lecture d’un texte, il est important que 1’¢léve essaie de comprendre le sens des mots qu’il ne
connait pas en se basant sur le contexte et sur les « familles de mots » et qu’il soit capable de
comparer les textes pour différencier un texte oral d’un texte écrit. La réflexion sur la langue
doit étre nourrie aussi pendant la lecture, en prétant attention a la « graphie des mots » dans les

textes et a la construction des phrases, pour comprendre si elles sont bien formées.

L’écriture implique en revanche des « compétences manuelles, perceptives et cognitives » pour

produire des textes liés a des objectifs concrets (communiquer avec les autres, se souvenir) et a
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des contextes spécifiques. Il est demandé aussi aux éléves de CE2 d’écrire « sous dictée en
soignant en particulier 1’orthographe » et d’enrichir le lexique, en utilisant les mots et les

expressions de maniere appropriée.

Un troisiéme ensemble de compétences liées a 1’étude de la langue évoque, d’une part,
« I’acquisition et I’expansion du lexique réceptif et productif » et, d’autre part, quelques
« éléments de grammaire explicite ». L’enrichissement du lexique est une constante qui revient
en effet dans les trois catégories de compétences attendues en langue et qui caractérise, comme
nous le verrons, le contexte didactique italien. Le « patrimoine lexical » doit étre nourri pendant
les « activités d’interaction orale et de lecture », mais aussi « a travers des expériences scolaires
et extrascolaires » qui aideront 1’éléve a I’utiliser de maniére appropriée. Les éléments de
grammaire explicite sont acquis par les éléves de CE2 a travers la mise en comparaison de
textes différents, la reconnaissance de phrases simples ou complexes et le repérage de la

« graphie des mots dans les textes ».

A la fin de I’école primaire, les compétences attendues en lecture s’affinent et a la
compréhension globale du texte s’ajoute la mise en place de « stratégies d’écriture adaptées aux
objectifs » et le développement de « jugements personnels » (dans le sens de réaction au texte
et de prise de position en tant que lecteur). L’importance de faire émerger des questions en
amont et en aval du texte est évoquée également, toujours dans 1’idée de faire dialoguer le
contenu lu avec ses propres connaissances du monde et ses propres expériences. La référence
aux textes lus est aussi soulignée a travers la mise en relief de I’importance de lire pour
reprendre des idées a partir desquelles parler ou écrire. La lecture semble étre enfin associée a
des objectifs précis: les éléves doivent faire preuve d’une lecture et d’un respect « des
instructions pour réaliser des produits, pour réguler des comportements, pour développer une

activité ». Ils doivent d’ailleurs d’identifier « I’intention communicative » de 1’auteur du texte.

L’enrichissement du lexique est de nouveau abordé : les différentes acceptions du mot et son
sens figuré doivent étre compris, de méme que les relations de sens entre les mots et les termes
spécifiques liés a aux différentes disciplines d’étude. Enfin, 1’importance de savoir lire
correctement a haute voix un texte, précisée déja dans les objectifs a la fin du CE2, est rappelee
de nouveau dans les attentes a la fin du CM2.

Du point de vue des compétences en écriture, le terme « cohérence » apparait :
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L’alunno « scrive testi corretti nell ortografia, chiari e coerenti, legati all ’esperienza e alle

diverse occasioni di scrittura che la scuola offre »3*,

Le texte est cohérent en référence au contexte et a la consigne et cette cohérence se manifeste
a travers les « choix linguistiques corrélés a la variété de situations communicatives ». La
demande de planifier un récit apparait en association a la consigne d’écrire des expériences
personnelles, des situations non vécues personnellement, a propos de lieux, de personnes, de

situations et d’actions multiples.

L’aspect multimodal de 1’écriture est également évoqué : 1’éléve peut expérimenter, méme a
I’ordinateur plusieurs formes d’écriture et faire interagir des matériaux multimodaux, afin de
produire des textes « corrects du point de vue orthographique », mais aussi « morphosyntaxique
et lexical ». La capacité a réélaborer les textes « en les paraphrasant, en les complétant, en les
transformant » semble étre aussi plus spécifique au niveau CM2 qu’au niveau CE2 : est-elle
moins prise en compte dans les niveaux scolaires inférieurs ou est-elle interprétée

difféeremment, plus dans le sens de « mise au propre » ?

La distinction entre I’« acquisition et 1’expansion du lexique réceptif et productif » et les
« éléments de grammaire explicite » présentée dans les objectifs attendus a la fin du CE2
apparait de nouveau avec de nouvelles précisions. En ce qui concerne le lexique, 1’activation
de « la connaissance des relations de sens entre les mots » et la compréhension des différentes

acceptions du mot et de leur sens figuré sont évoquées.

1.3.2 Le contexte francais : la rédaction
Malgre une fragmentation dialectale beaucoup moins importante, la diffusion et I’enseignement

de la langue nationale et officielle n’ont pas été faciles en France non plus. Si a la fin du XVIII
siécle, les enfants apprenaient encore a lire et a écrire en latin, avec la loi Guizot de 1833 et
I’imposition de la langue frangaise a I’école, une accélération de la communication en frangais
est constatée. Comme en contexte italien, en France également une langue nationale a été
imposée au détriment des dialectes, au fur et a mesure abandonnés. Cependant, ce qui a
contribué le plus a la création d’une identité culturelle du frangais en France a ét¢ I’introduction

de compétences en rédaction et de la consigne de composition en francais par Jules Ferry et

34 ’éléve « écrit des textes corrects d’un point de vue orthographique, clairs et cohérents, en lien avec son
expérience et les différentes occasions d’écriture que I’école lui offre »
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Jules Simon en 1880. Il n’est pas envisageable de tracer I’évolution de la didactique du frangais
en France sans aborder les nombreuses considérations avancées sur la « question a la fois
d’écriture, de production d’écrits, de rédaction, de composition de textes, sans que ces termes
soient synonymes mais sans non plus que leur acception soit clairement stabilisée » (Doquet,
2013).

En 1880, le terme « rédaction » indiquait le type « d’exercice » que les éleves pratiquaient avec
la « composition francaise » et que Jules Ferry imposa « au baccalauréat la encore en 1880 »
(Pilorgé, 2008 : 27). Elle apparait donc dans le courant du XIX siécle et donne « aux
apprentissages scripturaux en frangais une importance nouvelle » (Pilorgé, 2008 : 27), car
« pour la majorité des enfants de France et de la francophonie, 1’orthographe sera méme le seul
enseignement du francais jusque dans la seconde moitié de XI1X siecle » (Chervel, 2006). La
langue frangaise devait étre connue d’un point de vue formel, par ses normes orthographiques :
elle n’était pas enseignée dans le but de développer « une réelle capacité a rédiger de facon
autonome » (Pilorgé, 2008 : 28).

Avec l’introduction de 1’exercice de rédaction et d’une « méthodologie de la rédaction [...]
perceptible depuis les Instructions officielles de 1923 » (ibidem), les éléves sont confrontés a
des difficultés qui vont au-dela de la connaissance du systéme linguistique frangais. D un point
de vue du respect de la consigne par exemple, ils apprennent a « s’inscrire dans une perspective
d’écriture réaliste » et & construire en particulier des récits qui trouvent leur « inspiration dans
I’observation de la vie quotidienne » (ibid : 31). La reprise de textes et I’attention a la langue et
aux structures employées dans les textes littéraires de référence qu’on retrouve en contexte
italien sembleraient étre en effet moins évoquées en contexte francais avec I’introduction de la
composition. Les enfants apprennent a travers la composition a différencier le langage oral du

langage écrit et a percevoir ainsi les contraintes liées a la communication écrite.

L’écriture devient de plus en plus domaine d’étude de psychologues, de linguistes et de
didacticiens. Une « liberté pédagogique » est constatée par les Instructions officielles de 1938
en matiere de correction et d’évaluation des productions écrites, en référence a « I’effectif de la
classe » qui pourrait influencer « la minutie de la correction » (Pilorgé, 2008 : 41). De quelle
fagon structurer I’enseignement du frangais sur la base des nouvelles recherches en psychologie
cognitive centrées sur les compétences scripturales, et en méme temps comment corriger et

évaluer les écrits ? Le rdle de ’enseignant-correcteur et les pratiques de correction les plus
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adapteées a la situation (collective ou individuelle), commencent aussi a étre investigués, dans
le but d’améliorer les outils a disposition des enseignants. Cependant, dans le domaine de la
pédagogie de 1’écriture, comme dans I’avancée des études sur les pratiques de correction, on a
conscience de maniére transversale « que la promulgation de nouvelles régles n’entraine pas
automatiquement leur mise en application rapide » (2008 : 25). Organisées et présentées au sein
des programmes, elles « ne peuvent suffire a décrire un modéle car elles ne donnent pas acces

aux finalites réelles ni aux pratiques effectives » (Bishop, 2018).

Il nous semble important de nous attarder sur les objectifs attendus a la fin du CE2 et du CM2
en France, avant de nous intéresser a ces « pratiques effectives » ; et puisqu’une premiére partie
de notre corpus francais a été recueillie pendant 1’année 2017-2018 et 1’autre en 2019-2020,
deux documents officiels différents seront pris en considération, diffusés 1’un en 2015 et I’autre
en 2018. Comme pour le contexte italien, les compétences attendues en lecture, en écriture et
en étude de la langue (section développée a partir de 2008) seront recensées. Apres avoir
comparé les deux documents, les points cruciaux qui émergent en matiére de compétences en
lecture en CE2 sont les suivants. L éléve doit étre capable de :

1. Identifier des mots : discrimination visuelle et auditive des mots. La conscience
phonologique est mise en place ;

2. Comprendre un texte : le décoder et le mettre en relation avec d’autres textes et
avec des expériences de lecture antérieures. Du point de vue intra-textuel, la
mobilisation de connaissances lexicales est remplacée dans le document officiel
de 2018 par la notion de « champs lexicaux ». Le terme « inférences » est
également introduit, ainsi que la capacité de mettre en relation la lecture avec les
éléments de sa propre culture ;

3. Controler sa compréhension : repérer et expliquer ses difficultés lors de la
lecture et maintenir ainsi une attitude active et réflexive ;

4. Pratiquer différentes formes de lecture : lire pour un objectif précis (pour
comprendre, pour réaliser quelque chose), mais aussi lire pour le plaisir de lire,
ajouté en 2018. Le document de 2018 fait apparaitre d’ailleurs ’indication du
nombre d’ceuvres a lire en classe : « Lire au moins cinq a dix ceuvres en classe
par an » ;

5. Lire a voix haute : identifier les marques de ponctuation et montrer d’avoir

compris le texte a travers une lecture expressive.
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Les compétences en écriture visent en revanche a la rédaction d’un texte cohérent, organisé et

pertinent par rapport a la visée et au destinataire, mais aussi a ’améliorer du point de vue de

son orthographe. Trois objectifs sont détaillés :

1.

Copier : dans le sens de mettre en place des stratégies de copie pour dépasser la
copie lettre a lettre et maitriser 1’écriture cursive. Une étape de relecture dans
I’objectif de Vérifier la conformité orthographique est évoquée ;

Ecrire des textes : de différents genres textuels, selon une démarche progressive
(d’abord guidée, puis autonome) ; s’approprier de quelques connaissances sur la
langue (réflexion explicite et métalinguistique) ;

Réviser et améliorer I’écrit : la révision se base sur I’attention au genre, sur le
repérage de dysfonctionnements dans les textes produits (parmi lesquels la
cohérence est évoqueée) et sur la révision orthographique. Aucune référence
explicite au travail de réécriture n’apparait et la tache d’amélioration du texte

semble étre liée majoritairement a 1’aspect formel.

L’¢tude de la langue décrit successivement les compétences que les éleves doivent avoir

acquises a la fin du CE2 pour mieux s’exprimer a 1’oral et a 1’écrit et pour mieux comprendre

les mots et les textes. Il s’agit dune réflexion destinée a surveiller I’orthographe des mots, donc

a mémoriser le lexique et a réaliser les accords dans le groupe nominal et entre le verbe et son

sujet. Une distinction entre I’orthographe lexicale et 1’orthographe grammaticale qui n’est pas

présente dans les Instructions officielles italiennes est d’ailleurs effectuée dans les programmes

2015 et 2018 en France. Les compétences en étude de langue se divisent en :

1.
2.

Passage de I’oral a I’écrit : correspondances graphophonologiques ;
Construction du lexique : mobilisation des mots en fonction des lectures et des
niveaux de langue ;

Initiation a I’orthographe lexicale : mémorisation de 1’orthographe du lexique le
plus couramment employé¢ (mots invariables, familles de mots,...) ;

Repérage dans la phrase simple : identifier la phrase, en distinguer les principaux
constituants ;

Maitrise de ’orthographe grammaticale de base : fonctionnement du groupe
nominal dans la phrase ; notion de « chaine d’accords » ; utilisation du pluriel,

des marques du féminin, des verbes étre et avoir, du ler groupe et du 3éme.
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En ce qui concerne les objectifs attendus en CM2 en contexte francais, a 1’objectif principal de
lire, de comprendre et d’interpréter un texte littéraire adapté a son age, s’ajoute la capacité de
réagir a sa lecture et de formuler des questions. En 2018, les nouveaux programmes précisent
méme le nombre d’ouvrages conseillés (4 ouvrages de littérature de jeunesse et 3 ceuvres du
patrimoine) et ’attente d’une lecture fluide a travers la mémorisation de mots fréquents et
irréguliers :

1. Comprendre un texte littéraire et I’interpréter : mise en relation d’informations,
des liens logiques et chronologiques et d’indices, explicites ou implicites,
internes au texte ou externes. Dans ce cas, les programmes 2015 introduisent le
terme « inférences », alors que les programmes 2018 ajoutent a la mobilisation
de lectures antérieures, ’initiation a la notion d’aspect verbal (valeurs des
temps), abordée a travers I’emploi des verbes dans les textes lus. Ce qui est trés
important pour le travail sur la cohérence du texte et qui n’est pas toujours
corrigé par I’enseignant ;

2. Comprendre des textes, des documents et des images et les interpréter :
identification des différents genres textuels et hiérarchisation des informations
importantes ;

3. Controler sa compréhension et devenir un lecteur autonome : appui sur le texte
pour justifier son interprétation et pour repérer ses difficultés ; autonomie dans
le choix d’un ouvrage adapté a son niveau de lecture, selon ses goUts et ses
besoins, ce rejoint 1’idée de « lire pour le plaisir » évoquée dans les programmes

2018 pour le cycle 2.

En revanche, en maticre d’écriture, les éléves a la fin du CM2 doivent principalement :

1. Ecrire a la main de maniere fluide et efficace, automatiser les gestes d’écriture
cursive et apprendre a utiliser le clavier ;

2. Recourir a I'écriture pour réfléchir et pour apprendre, donc écrire pour formuler
des impressions de lecture, des hypotheses, des résumés ;

3. Produire des écrits variés en s’appropriant les différentes dimensions de l'activité
d’écriture : distinguer les genres textuels, mobiliser les connaissances sur la langue
; enchainer les idées avec cohérence ;

4. Réécrire a partir de nouvelles consignes ou faire évoluer son texte : mise a distance

de son texte pour I’évaluer et I’enrichir avec de formulations plus adéquates ;
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5. Prendre en compte les normes de I’écrit pour formuler, transcrire et réviser : le

critere de cohérence est associé au critére de cohésion également dans les
programmes 2018 ; respect de la ponctuation et orthographe grammaticale et

lexicale ; identification des zones d’erreurs possibles.

L’étude de la langue pour le niveau CM2 est présentée differemment dans les deux documents

francais de 2015 et de 2018 : nous signalons une distinction plus nette entre orthographe

grammaticale et lexicale dans les programmes 2018 et quelques variations mises en évidence

en correspondances des compétences suivantes :

1. Maitriser les

relations entre [’oral et I’écrit phonémes et marques
morphologiques du genre ;

Acquérir la structure, le sens et I’orthographe des mots : catégorie a laquelle
s’ajoute aussi « Enrichir le lexique » dans les programmes 2018. Mémorisation de
I’orthographe des mots invariables et reconnaissance des familles de mots ;
identification des classes de mots attendue qui apparait en revanche dans la
catégorie de I’orthographe grammaticale dans les programmes de 2018 ;
Observer le fonctionnement du verbe et I’orthographier : les programmes 2018
séparent les compétences liées a I’orthographe lexicale des compétences liées a
I’orthographe grammaticale, sans détailler de maniere exclusive le traitement du
verbe et son orthographe ;

Identifier les constituants d’une phrase simple en relation avec sa cohérence
sémantique : compétence beaucoup plus articulée dans les programmes 2018 et
qui introduit la notion de nature et de fonction. Le repérage des différents
compléments d’une phrase simple et complexe, appelés constituants dans les

programmes 2018, est enfin souligné.

ltalie Lecture Ecriture Etude de la langue

CE2 Compréhension de | Production de textes | Acquisition et
textes narratifs, | liés a des objectifs | expansion du lexique
descriptifs ou | concrets ; écriture | réceptif et productif ;
informatifs ;| sous dictée ;| éléments de
différenciation texte | enrichissement du | grammaire explicite
écrit/oral ; lexique
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(graphie des mots,

phrases simples)

CM2 Développement de « | Ecriture de textes | Eléments de
jugements cohérents et | grammaire ;
personnels » a partir | orthographiquement | connaissance des
d'un texte ;| corrects ; | relations de sens
réinvestissement des | réélaboration de | entre les mots » ;
informations lues ;| textes (paraphrase, | compréhension des
identification de | transformation) différentes
"l'intention acceptions du mot et
communicative" ; de leur sens figuré
enrichissement
lexical

France

CE2 Identification des | Dépasser la copie | Correspondances
mots ; | lettre  a lettre et | graphophonologiques
compréhension d'un | maitriser I'écriture | ; initiation a
texte ; pratiquer | cursive ; repérage de | I'orthographe lexicale
différentes  formes | dysfonctionnements | et maitrise de
d'écriture dans les textes | I'orthographe

produits de différents | grammaticale de base
genres

CM2 Comprendre des | Ecrire a la main et | Correspondances
textes de différents | utiliser le clavier ;| graphophonologiques

genres ; relationner
et hiérarchiser les

informations

produire des écrits
variés ; faire évoluer

son texte et 'enrichir ;

; identification des
classes de mots ;
orthographe du verbe
; identification des

constituants
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Tableau 1 : Tableau récapitulatif des objectifs attendus en France en en Italie a la fin des niveaux CE2 et CM2.

1.3.3 Entre points communs et différences
Si initialement il est attendu des éleves la consolidation de la « compétence instrumentale de

I’écriture », associée a « une attention constante aux habiletés graphiques et manuelles et a la
correction orthographigue », avec I’avancement dans leur scolarité, ils doivent se confronter de
plus en plus avec la complexité de la rédaction d’un texte (Indicazioni Nazionali, 2012). Les
compétences orthographiques et grammaticales continuent a étre approfondies et affinées, tout
en abordant des textes de plus en plus difficiles, en lecture et en écriture. Les jeunes scripteurs
développent ainsi une capacité a revenir sur leur propre texte pour accorder a la révision et a

1’auto-correction une place toujours plus importante.

En ce qui concerne la notion de cohérence, par exemple, elle est évoquée déja en CE2 en France,
au moment de la révision et de I’amélioration du texte, en tant qu’aspect a vérifier par 1’éleve
et associé a la révision orthographique. En Italie, la cohérence se manifesterait davantage a
travers les « choix linguistiques corrélés a la variété de situations communicatives » et est
beaucoup plus développée pour le niveau CM2 dans les Indicazioni nazionali. Ces programmes
introduisent la cohérence en référence au contexte et a la consigne, donc dans le but d’une
formulation de textes cohérents, alors que les documents frangais 1’abordent plus dans 1’idée de
la relecture, de révision. S’agit-il alors de deux competences différentes qui justifieraient le

décalage d’introduction de la cohérence en CE2 en France et en CM2 en Italie ?

Une autre différence qui émerge concerne la maitrise de « 1’écriture cursive » demandée aux
¢leves francais en CE2, alors qu’elle n’est pas explicitée dans le document italien. Elle est
évoquee de maniére plus générale en fin de CP, donc elle est enseignée dés la premiere année
d’école primaire, mais ne semble pas constituer une priorité, une imposition dans les années
suivantes. Si son attention est rénovée en CM2 également en France, dans les programmes
italiens elle n’est toujours pas mentionnée, ce qui pourrait étre 1ié a I’influence des nouvelles
recherches psychologiques. Le psychologue Giacomo Stella signale que de nombreux
enseignants pensent que la cursive est la forme harmonique de 1’écriture et qu’elle signale
I’accomplissement du parcours d’acquisition de I’écriture. Il s’agit de I’écriture qui nous permet
d’«aller vite » et de mieux lire, mais qui n’est pas le premier type d’écriture que les éléves
apprennent a 1’école en Italie. C’est 1’écriture scripte majuscule qui est la premiere a étre

enseignée, car elle permet aux éleves de bien distinguer les lettres et d’apprendre peu a peu la
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combinaison des différents phonémes. Les recherches en psychologie mettent d’ailleurs en
évidence la facilité avec laquelle les éléves lisent et rédigent en écriture scripte, en particulier

les dysgraphiques et les dyslexiques, mais pas uniquement.

Dans notre corpus italien, beaucoup de copies de CE2 ne sont pas rédigées en cursive, ce qui
témoigne une préférence générale des éleves pour le script capital, trois ans aprés avoir
commencé a etudier cette écriture de maniére plus approfondie. Cependant, les enseignants ont
du mal a se défaire de I’idée qu’une fois apprise 1’écriture cursive, leurs éléves puissent rédiger
leurs textes en écriture scripte. 1ls considérent que les éléves ne savent plus écrire en cursive,
alors que, selon Stella, ils voudraient affirmer plutdt qu’ils ne savent plus s’exprimer a I’écrit.
Tout d’abord, il est important de distinguer la calligraphie et 1’orthographe : si la premiere peut
étre réalisée selon quatre formes différentes (capitales d’imprimerie, scriptes minuscules,
cursives majuscules, cursives minuscules), I’orthographe est univoque, fait référence a une
seule norme et peut étre respectée indépendamment de la forme d’écriture choisie. Stella insiste
sur 1’idée que la cursive permet d’écrire une séquence de lettres de manicre fluente et rapide,
mais qu’elle n’est pas la forme « naturelle » de 1’écriture. Malgré le fait que les éléves seraient
tout a fait capables d’écrire un texte correct du point de vue orthographique et syntaxique sans
passer par la cursive, certains enseignants baisseraient encore la note a ceux qui utilisent les

scriptes minuscules ou majuscules.

L’importance accordée a la « bella scrittura» s’estompe de plus en plus avec ’entrée de
I’écriture informatisée dans les pratiques et les habitudes quotidiennes. Cependant, des
méthodes centrées sur I’apprentissage des gestes liés a I’écriture témoignent plus que d’autres
en Italie une volonté d’éduquer les jeunes scripteurs a une écriture propre et lisible. Nous nous
référons aux travaux d’Alessandra Venturelli et aux manuels et cahiers qui proposent de
véritables dessins de chaque lettre accompagnée de fleches indiquant la direction du trait. Le
geste d’écriture est ainsi dirigé et les enfants peuvent bénéficier de cahiers constitués de lignes
de différentes couleurs qui facilitent I’écriture droite dans la méme ligne. L’idée a la base de
ces études et de ces nouveaux outils est que 1’éléve devrait apprendre a bien tenir le stylo ou le
crayon avant de se lancer dans 1’écriture des lettres. Des lignes et des fleches préparent donc
son exécution et amenent 1’éléve a mémoriser le geste, a 1’aide de fiches explicatives et de types

differents de lignes selon le type d’écriture a réaliser (cursive, scripte, etc).
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Un elément qui au contraire apparait dans les Indicazioni Nazionali de maniere beaucoup plus
fréquente est I’enrichissement lexical, en CE2 et également en CM2. Dans le premier niveau, il
est strictement associé a la lecture et a I’attention a la graphie des mots ; dans le deuxiéme, il
est abordé davantage du point de vue des différentes acceptions du mot et de leur sens figuré.
Les Programmes francais n’en parlent en général qu’en évoquant la production d’écrits variés
et I’évolution du texte du point de vue lexical. La place accordée au vocabulaire dans 1’écriture
des eléves et dans les interventions des enseignantes italiennes constitue 1’un des aspects
centraux de 1’analyse du corpus italien. Elle est en effet un indice de la présence de traces d’un
certain type de variété linguistique que domine encore aujourd’hui au sein de I’écriture scolaire

et qui trouve ses origines deés les années vingt.

1.3.3.1 Vers un apprentissage centré sur I'éleve
La relation stricte entre lecture et ecriture, et I’idée de présenter 1’écriture aux éléves sur la base

d’une fonction et d’un objectif précis sont motivées par le fait que « la fragmentation et la
décontextualisation dans la connaissance ne favorisent pas au maximum les processus
d’apprentissage »® (Teruggi, 2019 : 53). Le sujet apprenant « essaie de comprendre comment
[...] [la réalité] fonctionne, en se posant des questions sur la nature de ce systéme, en essayant
de trouver sa signification et son utilité », jusqu’a construire une « connaissance socialement
partagée »%® (ibid : 53). A partir des années soixante, les recherches se sont de plus en plus
intéressées au sujet apprenant, a 1’éléve, au jeune scripteur, en matiére d’apprentissage de
I’écriture, auquel a €té attribué un rdle actif dans sa construction de la connaissance. L attention
est déplacée vers le processus d’écriture et les « processus cognitifs déclenchés lors d’une tache
d’écriture », qui influencent ainsi le contexte didactique et donnent lieu a des questionnements
liés au développement d’une « conscience métacognitive dans 1’enseignement de 1’écriture »*’

(Teruggi, 2019 : 232). Elle est congue en tant « qu’événement communicatif inséré dans des

35 « La frammentazione e la decontestualizzazione della conoscenza non favoriscono appieno i processi di
apprendimento » (Teruggi, 2019 : 53)

36 « Le ricerche nell’lambito psicologico hanno mostrato come il soggetto che apprende non si confronti con la
realta analizzando un pezzo per volta, bensi cercando di capire come essa funziona, ponendosi domande sulla
natura di questo sistema, cercando di trovarne il significato e I'utilita » (Teruggi, 2019 : 53)

37 « La prima dimensione [metacognitiva], affrontata da studi di stampo postcognitivista, ha spostato I'attenzione
sulla consapevolezza e sul controllo che i soggetti possiedono dei propri processi cognitivi e, in seguito, sul
problema didattico di come sviulppare questa consapevolezza metacognitiva nell'insegnamento della scrittura »
(Teruggi, 2019 : 232)
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contextes culturels » et en tant qu’« objet culturel » (ibid : 233) complexe que 1’éléve peut et

doit traverser selon différentes fonctions et modalités® (ibid : 53).

Une méthode qui évite la présentation fragmentée (en syllabe ou en mots) et hors contexte
favoriserait la construction de compétences linguistiques solides, I’implication des éléves dans
I’écriture et leur perception de I’écriture en tant qu’ « interaction sociale » (ibid : 233). Les
éleves doivent étre capables de reconnaitre les fonctions principales d’un texte pendant la
lecture et les établir au moment de la planification de leurs productions écrites. Qu’il soit pour
« laisser un ttmoignage » ou « pour exprimer des émotions », I’objectif de 1’écriture devra étre
associé également au plaisir de raconter et de transmettre ses idées, afin de « satisfaire le désir

de connaissance du “fonctionnement du monde ” chez les enfants » (Ardissino, 2017 : 6).

En outre, I’apprentissage collaboratif, mis en avant dans les Instructions officielles du 2012 en
Italie, est de plus en plus intégré aux pratiques d’apprentissage de I’écriture et de la lecture. Sur
la base des considérations avancées par Vygotski concernant la zone proximale de
développement, le travail collaboratif et la résolution de problémes en groupe ou avec un pair
contribueraient a 1’acquisition de compétences et cela en différents domaines. Astolfi suggére
également de « faire comparer les démarches des eléves, car elles sont plus proches entre elles
qu’elles ne le sont de la solution du maitre ». A partir de textes écrits, les éléves peuvent se
confronter et alimenter leurs opinions, ce qui n’est pas particuliérement mis en valeur par les
manuels scolaires. En effet, les manuels proposent souvent des « exercices d’analyse de type
structuraliste » successifs a la lecture qui visent & évaluer la compréhension de certains éléments
du texte en oubliant « la réaction personnelle du lecteur » (Ardissino, 2017 : 8). Au contraire,
celle-ci peut étre mise en relief avec la construction d’une réflexion commune, ce qui est
possible dans le cas de I’écriture collaborative également. Teruggi souligne en effet que « le
développement des différentes phases de la composition écrite [et des] stratégies appliquées »
permet aux eléves de nourrir « une réflexion sur leurs propres stratégies et leurs propres
processus cognitifs » (2019 : 231). L’attention de plus en plus déplacée vers 1’éléve, sujet actif
de son apprentissage, a contribué¢ a consolider la mise en ceuvre de toutes ces stratégies

collaboratives en classe et, par conséquent, a fournir aux éléves les plus en difficulté de

38 « Non si pensera, dunque, a frammentare o a graduare la scrittura, bensi a presentarla nella sua complessita,
offrendo agli alunni la possibilita di “attraversarla” piu volte, da diverse direzioni (le diverse funzioni) e con
diverse modalita (di scrittura e lettura) » (Teruggi, 2019 : 53)
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nouvelles situations d’apprentissage entre pairs, parfois plus efficaces de I’impartition univoque
du savoir de I’enseignant. L’écriture collaborative peut prévoir cependant également
I’interaction avec 1’enseignant qui dirige la rédaction et qui rend possible la construction de

« nombreux types de textes [...] méme avec des enfants trés jeunes »%° (Ardissino, 2017 : 246)

1.3.3.2 L’'attention portée sur l'orthographe : le cas de
I'accent graphique en Italie

En rapport avec I’attention accordée a I’orthographe et au respect de la norme dans les
productions écrites des éleves, il serait intéressant de comparer un autre aspect qui occupe une
place centrale dans I’apprentissage de 1’écrit en francgais et qui est beaucoup moins considéré
en italien : la distinction des différents types d’accent graphique (aigu, grave, circonflexe) qui
apparaissent au sein des mots écrits et qui se différencie donc de 1’accent tonique perceptible a
I’oral. Si I’accent tonique ne pose pas de probléme en frangais, puisque toujours en fin de mot,
sa maitrise est en revanche essentielle en italien pour bien prononcer les mots. Il est important
de rappeler que les mots italiens sont généralement accentués sur 1’avant-derniére syllabe
(parola piana®®), comme dans le cas du participe passé /la’vato/*!, mais ils peuvent étre
également accentués sur ’avant-avant-derniére syllabe (parola sdrucciola*?) comme pour
/’lampada/*. Dans ces deux cas, 1’accent graphique n’est pas marqué, donc c’est la pratique et
la connaissance approfondie de la langue qui permettra aux locuteurs de bien prononcer ces
mots. En revanche, 1’accent graphique est signal¢ et donc obligatoire pour les mots dites
tronche** de type caffé ou perché* (/kaf fe/ et /ffit'ta/) et pour les monosyllabes homophones

qui doivent étre distingués (li VS 1i%9).

39 « Attraverso la scrittura in collaborazione — con il supporto dell’insegnante scriba- & possibile costruire gia con
i bambini molto piccoli numerosi tipi di testo »

40 |itt. mot plat

4 avé

42 mot glissant

3 lampe

4 litt. coupés, tronqués
45 café et pourquoi

46 les (pronoms) et |a (adverbe)
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Sur ces mots, 1’accent graphique final peut étre donc de deux types, aigu ou grave, selon les
cas, si la voyelle finale est le e et grave si c’est une autre voyelle. Cependant, ces accents sont
souvent échangés, uniformisés ou indistinguables,*’ en particulier lorsqu’on écrit a la main
(Costamagna, 2002). Le trait est court et plus ou moins vertical ou appelé « accento a

barchetta »*® si produit par le biais d’un « geste semi-circulaire »*° (Revelli, 2013 : 174).
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Figure 9 : EC-CM2-2017-FOR2-D1-E23-V1. Emploi de I'accent graphique aigu de la part de I'enseignante.

Dans cet extrait d’un manuscrit de CM2, I’enseignante ajoute 1’accent graphique sur le mot
« caffe » a I’aide d’un trait semi-circulaire qui suit toutefois la direction de I’accent aigu, alors
que dans ce mot, I’accent correct serait 1’accent grave. Ce qui confirme une attention trés faible

en maticre de distinction graphique des deux accents au fil de 1’écriture.

Un role important est joué en effet par I’avénement des technologies et des supports numériques
qui ont affiné I’emploi des accents graphiques en italien et donc imposé aux scripteurs le choix
du plus approprié> (Colombo, 2011 : 58). Le correcteur automatique ne peut pas vraiment étre
comparé a la maitrise et a la distinction des accents dans 1’écriture manuscrite, mais « 1’école
italienne ne donne pas d’importance a ce type de détails dans 1’écriture » (Costamagna, 2002).
Sous quelle forme I’accent graphique se présente-il ? Si nous comparons quelques extraits de
manuscrits italiens de CE2 et de CM2, nous observons que 1’¢leve et I’enseignante ne marquent

que la présence d’un accent, mais sans veiller a la direction du trait.

47 « Nell'uso degli accenti acuto e grave per e, o finali di parola, sicché caffé, perd che hanno accento grave (e, o
aperte) e perché che ha accento acuto (e chiusa) possono comparire con gli accenti scambiati, uniformati o
indistinguibili, specie nella grafia manuale »

48 Accent défini « a barchetta » par Ornella Castellani Pollidori en 1995 (réf. Colombo, 2011 : 58)
4 « Relativamente alle tipologie del segno grafico, [...] generalmente si perde negli autografi degli scolari, i quali

tendono a utilizzare un brevissimo tratto pressoché verticale oppure un gesto semicircolare corrispondente al
cosiddetto “accento a barchetta” » (Revelli, 2013 : 174)

50 « Da quando scriviamo sempre pil spesso a una tastiera siamo costretti a scegliere tra due accenti, ma non &
sempre stato cosi » (Colombo, 2011 : 58)
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Figure 8 : EC-CM2-2017-FOR1-D1-E5-V1. Emplois de I'accent graphique aigu.

Figure 9 : EC-CE2-2017-PAC1-D1-E2-V1. Emploi de I'accent graphique grave.

Le trait de I’accent n’est pas le méme dans le premier et dans le deuxiéme extrait : dans le
premier tous les accents graphiques sont des accents aigus, alors qu’ils devraient étre tous
graves (&, universita, uscird®!). Dans le deuxiéme en revanche 1’accent est bien un accent
grave sur le i, mais on observe un premier essai graphigue avec un point simple sur la voyelle
que I’¢léve remplace ensuite avec I’accent grave. Dans la figure 10, la focalisation porte sur
les propositions de ’enseignante qui, dans les deux premiers cas (caffé et dovr6®?) semble
choisir un trait qui se rapproche de I’accent aigu, alors que sur les mots concernés il faut
mettre un accent grave. Cependant, dans le dernier extrait du manuscrit (qui est le méme que

le deuxiéme exemple) I’enseignante choisit un accent grave pour le verbe au futur andr6®.

51 est, université, je sortirai
52 café et je devrai

53 j’irai
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Figure 10 : EC-CE2-2017-PAC1-D1-E4-V1. Emploi de l'accent graphique aigu et grave chez le méme
enseignante et le méme manuscrit.

Conclusion

Malgré un travail en parallele d’amélioration des compétences orthographiques, grammaticales
et de conception d’un texte, tout au long de la scolarité des éleves, le premier obstacle
linguistique auquel ils se confrontent dans I’apprentissage de I’écriture est I’encodage des mots.
Si un systeme linguistique caractérisé par une correspondance plus importante entre graphie et
phonie facilite le passage de I’oral a I’écrit, un systeme de référence comme celui de la langue
frangaise impose davantage une capacité d’observation de I’environnement du mot et des
différents constituants de la phrase, afin de construire une réflexion explicite de la langue. Du
point de vue comparatif, les apprenants italiens réinvestissent leurs connaissances de la langue,
dans le cas par exemple des homophones, pour différencier 1’orthographe des mots (verbe
« ho » versus conjonction « 0 »). Les cas particuliers d’orthographe lexicale qui impliquent un
phénoméne d’homophonie (« pio-gge » versus « vali-gie ») sont toutefois plus rares. En outre,
en matiere d’orthographe, I’attention portée sur I’emploi de 1’accent graphique n’est d’ailleurs
pas comparable en contexte italien et en contexte francais. Par conséquent, le nombre de
dysfonctionnements orthographiques attendus au sein des copies d’éléves italiens est également

plus limité et nettement moins important qu’en contexte frangais a parité de niveau.
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Aux avantages d’une régularité de la langue plus visible en italien s’associent toutefois, dans
I’écriture d’un texte, une série de difficultés qui dépassent I’encodage graphophonologique et
qui sont transversales aux deux systemes linguistiques observés dans notre recherche : la prise
en compte du destinataire, de la consigne, des attentes liées aux productions écrites en contexte
scolaire. Des attentes en particulier lexicales sont recensées au sein des Indications Nationales
italiennes et insistent dés le CE2 sur D’enrichissement du lexique, jusqu’a arriver a la
compréhension des différentes acceptions du mot et de leur sens figuré, a la fin du CM2. La
correction orthographique du texte n’est donc pas le seul objectif évoqué par les documents
officiels italiens et francais analysés : la place accordée a la production d’écrits cohérents et de
différents genres est de plus en plus importante, ainsi que celle accordée a la réélaboration,
I’enrichissement et 1’évolution de son propre écrit. Ces derniéres compétences occuperont-elles
la méme place au sein des interventions des enseignants, correcteurs des productions écrites des

deux populations observées d’¢léves italiens et frangais ?

Chapitre II : Un corpus corrigé

2.1 Constituer un corpus scolaire: entre
privileges et obstacles

La constitution d’un corpus d’écrits scolaires prévoit un recueil de textes d’éléves en présentiel
ou en collaboration avec les enseignants qui acceptent de mettre a disposition une ou plusieurs
productions de leurs éléves. Dans les deux cas, il est indispensable tout d’abord de prendre
contact avec les écoles, ce qui n’est pas toujours facile, pour pouvoir ensuite accéder au moins
en partie au contexte classe et au déroulement des activités scolaires. Souvent, le systeme
d’attentes et de jugements qui caractérise 1’école rend compliqué 1’accés dans les classes :
I’observation d’une séance, le recueil d’écrits scolaires ou d’entretiens avec les éléves, le suivi
du travail de ’enseignant pendant plusieurs semaines peuvent facilement étre interprétés par
les maitres et maitresses participant au projet de recherche comme une épreuve, une évaluation,
une performance qui sera ensuite jugée. Dans notre cas, plusieurs enseignants ont méme
affirmé, apres la premiére séance d’écriture, qu’ils percevaient une agitation en classe, une
préoccupation des éleves vis-a-vis d’éventuels jugements négatifs sur leur enseignant de la part
de I’observatrice. Sans compter de la difficulté de programmer I’intervention du chercheur en

classe et d’imposer une réorganisation d’un emploi du temps déja tres serré : le temps a 1’école
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est limité, alors que les sujets a aborder avec les eleves et prévus dans les programmes nationaux

sont toujours trés nombreux.

La difficulté d’acceptation d’une collaboration de la part des enseignants dépend ainsi en grand
partie du type de recueil et du type et du nombre d’interventions prévus dans le protocole de
recherche. La modalité la moins invasive de recueil de productions d’éléves serait de demander
directement a I’enseignant de les récolter, sans que le chercheur intervienne en classe et sans
imposition de consignes artificielles, comme dans le cas d’un protocole de passation préétabli.
I1 est possible ainsi d’étudier les pratiques pédagogiques de 1’enseignant sur 1’année ou a un
certain moment du semestre, sa propre méthodologie, ses choix de travail avec la classe. En
s’intéressant a la pédagogie de I’enseignant, le chercheur vise a ne pas altérer ses pratiques
habituelles et a les mieux comprendre a travers des entretiens semi-directifs avec 1’enseignant
ou des questionnaires écrits. Si d’un coté, le travail et I’attitude des éléves et de 1’enseignant ne
subissent pas d’influence externe et ne sont pas conditionnés par la présence en classe de
I’observateur, de ’autre coté il est plus difficile de vérifier le déroulement de la séance ou des
séances d’écriture. L’exploitation des données et 1’analyse ne pourra se limiter qu’au contenu
des productions ou des métadonnées recueillies. Pour avoir acces au déroulement de la seance
ou aux différentes séances en classe, le chercheur peut décider de se placer au fond de la salle
et d’assister aux activités sans intervenir, en enregistrant a 1’aide d’une caméra et d’un trépied.
Il est également important de prendre en compte sa propre influence, car dans les deux cas le
comportement des ¢léves et de 1’enseignant pourrait subir des modifications. Un dictaphone
pourrait méme étre confié a I’enseignant pour mieux enregistrer sa voix, mais malgré tout, les
séances enregistrées ou les productions écrites et orales recueillies ne proviendront pas d’un
protocole imposé par le chercheur. Tout se déroule selon les choix didactiques de I’enseignant
qui souvent a ce stade-la ne connait pas les objectifs précis de I’enquéte a laquelle il a accepté

de participer.

Dans le cadre de cette étude, la constitution du corpus d’écrits scolaires a impliqué en revanche
I’intervention d’une observatrice externe dans les classes et 1’adoption d’un protocole de
passation qui dans certains cas pourrait avoir amené les éléves a travailler d’une fagon
inhabituelle. Les pratiques didactiqgues des enseignants sont aussi altérees par
I’homogénéisation des conditions de travail dans I’ensemble des classes participant au projet :
une consigne d’écriture unique a été proposée directement aux éléves au début des deux séances
d’écriture d’une durée d’une heure chacune. Cependant, les avantages d’un corpus artificiel

sont multiples : en assistant a la rédaction, il est possible de collecter des métadonnées telles
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que les interactions entre pairs et entre 1’enseignant et ses €léves, les affiches en classe ou les
supports utilisés par les scripteurs (fiches de grammaire, dictionnaires,...). L’élaboration d’un
protocole de passation et la sélection d’une consigne d’écriture présupposent d’ailleurs la
formulation d’hypothéses précises et le recueil ensuite de productions de textes qui vont nous
permettre de les confirmer ou de les rejeter. Cela signifie qu’un corpus artificiel comme le notre
permet de diriger le recueil sur la base de nos questionnements de recherche. Il est accompagné
d’ailleurs de métadonnées qui limitent les variables qui entreraient en jeu tout particuliérement

dans le cas d’une comparaison entre deux contextes linguistiques et didactiques différents.

Le choix de comparer les pratiques de correction des enseignants en contexte francais et en
contexte italien nous a imposé en effet le choix d’un protocole précis qui prévoit le
développement d’une consigne d’écriture unique dans des classes de CE2 et de CM2. Notre
intérét au moment du recueil n’était pas d’évaluer les multiples traits didactiques a 1’école
primaire en France et en Italie, mais de constituer un corpus le plus possible homogeéne d’un
point de vue de la consigne et des temps d’écriture. Nous détaillerons plus loin le corpus, le
protocole de passation et la consigne sélectionnée, mais il nous semble nécessaire de justifier
d’abord les motivations qui nous ont amenés a nous intéresser a ces deux contextes linguistiques
différents. Le taux de correspondance entre phonie et graphie d’une langue influencerait les
temps d’apprentissage de la langue écrite et le type et la fréquence de certaines interventions de
la part de I’enseignant-correcteur. L’idée de comparer les pratiques de correction en France et
en Italie est donc d’abord justifiée par deux systemes linguistiques tres différents, alors qu’une
comparaison entre le contexte linguistique italien et le contexte linguistique espagnol par
exemple n’aurait pas été associée aux mémes questionnements. Certes, les types d’intervention
apportées par les enseignants ne seront pas les mémes, mais, d’un point de vue des difficultés
orthographiques et du nombre de dysfonctionnements a corriger, une correspondance entre les

deux corpus est attendue.

2.2 Population d’éleves et d’enseignants
francais et italiens : quels choix ?

2.2.1 La correspondance des niveaux en France et
en Italie
La répartition des différents niveaux prévue par les systemes educatifs italiens et francais n’est

pas exactement la méme : si I’école primaire, organisée sur cinq années en France et en Italie,
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n’est pas trés concernée par cette hétérogéneité, a partir du college le nombre d’années prévu

dans les degrés successifs varie plus nettement. Les tableaux suivants résument ainsi ces

différences, en faisant correspondre chaque niveau a I’age des éléves.

France>*

Italie>>

Cycle 2 (cycle
des
apprentissages

fondamentaux)

Année 1 (6 ans)

CP (Cours

Préparatoire)

Année 1 (6 ans)

Primo anno di

scuola primaria

Année 2 (7 ans)

CE1 (Cours

Elémentaire 1)

Année 2 (7 ans)

Secondo anno di

scuola primaria

Année 3 (8 ans)

CE2 (Cours

Elémentaire 2)

Année 3 (8 ans)

Terzo anno di

scuola primaria

Cycle 3 (début
du cycle de
consolidation,
quiinclut la
premiere année
de college

également)

Année 4 (9 ans) CM1 (Cours Année 4 (9 ans) Quarto anno di
Moyen 1) scuola primaria

Année 5 (10 CM2 (Cours Année 5 (10 Quinto anno di
ans) Moyen 2) ans) scuola primaria

Tableau 2 : Correspondance entre les niveaux et les cycles a I'école primaire en France, a gauche, et en Italie,

a droite.

Malgreé 1’absence de répartition en cycles en Italie, la fin du CE2 correspond aussi, comme nous
I’avons vu dans les Indicazioni Nazionali, a la cloture du premier triennio : le passage du CE2
au CML1 est en effet percu comme une entrée potentielle, implicite dans un nouveau cycle. En
effet, dans le systeme éducatif italien chaque année est considérée de maniéere autonome a

I’école primaire, comme au collége et au lycée, mais il n’est pas rare d’observer que, méme

S4https://www.education.gouv.fr/cid213/|-ecole-elementaire-organisation-programme-et-
fonctionnement.html

55 https://www.miur.gov.it/sistema-educativo-di-istruzione-e-formazione
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dans la conception des manuels, le passage des trois premieres années aux deux dernieres

années de primaire est mentionne.

Les années de collége et de lycée sont distribuées au contraire plus différemment dans les deux
pays : d’une part, en France une année de scolarité en moins est prévue, car le diplome de
baccalauréat est obtenu a 17-18 ans en France et a 18-19 ans en Italie. Certains établissements
supérieurs sont en train de tester actuellement en Italie une réorganisation des programmes pour
qu’un échantillon de classes expérimente la formation lycéenne en quatre ans au lieu que cing®®,
mais cela est loin d’étre appliqué a grande échelle. D’autre part, une différence d’appellation

des différents niveaux scolaires est visible a partir de la premiére année de collége.

France Italie
Début Fin du 11 ans Sixieme Début 11 Prima
du cycle 3 du ans media
college collége
Cycle 4 12 ans Cinquiéme 12 Second
(cycle ans a
des media
approf
ondisse 13 ans Quatrieme 13 Terza
ments) ans media
14 ans Troisieme Début Biennio 14 Primo
du ans anno di
lycée scuola
superio
re

56 Liceo “breve”
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Début 15 ans Seconde 15 Second
du ans 0anno
lycée di
scuola
superio
re
16 ans Premiere 16 Terzo
ans anno di
scuola
superio
re
17 ans Terminale 17 Quarto
Trienni ans anno di
o scuola
superio
re
18 ans / 18 Quinto
ans anno di
scuola
superio
re

Tableau 3 : Correspondance entre les niveaux et les cycles au college et au lycée en France, a gauche, et en
Italie, a droite.

Le collége qui s’étend sur quatre ans en France ne prévoit que trois ans en Italie, car les éléves
le quittent aux 14 ans pour accéder au lycée. Les deux premieres années de lycée en Italie sont
appelées « biennio » (ou ginnasio jusqu’a 2014 au sein des lycées classiques) et les trois
derniéres années, triennio. La encore, une différenciation implicite de deux cycles est
perceptible : souvent les disciplines proposées changent a I’entrée en troisiéme année de lycée,

ainsi que le nombre d’heures prévue pour certaines maticres.
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Il ne serait pas inutile de préciser qu’en Italie, en particulier a I’école primaire et au collége, la
continuité didactique est assurée également par le fait que les éléves ont souvent les mémes
enseignants pour chaque discipline. Dans la plupart des cas, les enseignants accompagnent les
éleves jusqu’a la fin du niveau scolaire, alors qu’en France le passage a la classe supérieure
coincide avec un renouvellement du corps enseignant. Une continuité de ce type est souvent
assurée au lycée également pendant les deux premiéres années et successivement pendant les
trois dernieres années avant le baccalauréat (appelé en Italie esame di maturita). Cela améne
les familles italiennes, en particulier a I’école primaire, a accepter trés peu volontiers I’arrivée
d’un nouvel enseignant a la rentrée, car cela est per¢u de manicre trés négative en tant qu’un
véritable danger pour 1’apprentissage et pour la continuité pédagogique. Les enseignantes
italiennes ont donc I’occasion de suivre 1’évolution de chaque éléve, ils apprennent a les
connaitre, mais ils s’exposent également au risque de rester liés aux premieres impressions en
CP. Dans son ouvrage Tutti i banchi sono uguali Christian Raimo réfléchit a ce propos sur
I’impact des jugements et de I’opinion des enseignants chez 1’éléve, dans notre cas, chez
I’éléve-scripteur. Il aborde la question des inégalités scolaires en mettant I’accent sur le discours
de ’enseignant qui est souvent intériorisé par 1’éleve et qui lui empéche de le contredire pour
« se voir autrement ». L’étiquette que 1’enseignant attribue a 1’éléve en début d’année et qui
perdure jusqu’a la fin de I’année scolaire en France peut en revanche étre prolongée et étalée
sur plusieurs années en Italie. Nous nous questionnons alors sur le risque pour 1’¢leve,
potentiellement plus fréquent en contexte italien, d’étre jugé, évalué et considéré en CM2 sur
la base des impressions initiales de I’enseignant qu’il a rencontré en CP. N’ayant pas suivi le
travail des enseignants, nous n’avons pas I’ambition d’évaluer dans le cadre de cette étude
I’impact réel d’une continuité d’enseignement garantie par la présence du méme enseignant,
mais ces considérations méritent d’étre prise en compte dans 1’étape d’analyse des interventions

des enseignants.

2.2.2 Le choix des écoles
Dans le cadre de cette étude, les deux niveaux charniére de 1’école primaire pris en compte sont

le CE2 et le CM2. Les Indications Nationales en Italie et les Programmes Ministériels en
France présentent des objectifs trés précis du point de vue des compétences et des connaissances
a atteindre en fin d’année en francais et en italien. C’est le moment des bilans, car les documents
officiels sollicitent des compétences propres a ces deux années, en rappelant également les
compétences d’ensemble que les éléves devraient avoir acquises et consolidées respectivement

pendant les trois premieres années et pendant les deux derniéres années de I’école primaire. Les
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attendus de fin de cycle sont ainsi plus facilement comparables dans les deux contextes
linguistiques et didactiques, et malgré deux organisations distinguées des systémes éducatifs
italien et frangais, la durée de cinq ans de 1’école primaire pourrait toutefois impliquer des

attentes assez similaires en matiére d’acquisition de compétences de la part des enseignants.

Tout d’abord, pour entrer en contact avec les écoles, nous avons diffusé notre appel a
participation qui inclut la présentation et I’encadrement du projet et le protocole de passation
(Annexe 1). lls annoncent les travaux de recherche de I’observatrice qui devra étre accueillie
dans les classes et annonce les objectifs et les besoins du recueil de productions écrites. Afin de
ne pas influencer les enseignants dans leur maniére d’annoter les copies, les questionnements
de recherche, concernant en particulier les corrections des enseignants et leur prise en compte

par I’¢éléve au moment de la réécriture, n’ont pas été explicités.

2.2.2.1 Les écoles francgaises

A la différence du contexte italien, en France de différentes appellations sont appliquées aux
écoles sur la base de critéres multiples. L’appellation REP par exemple permet d’identifier les

établissements ayant des problématiques plus fréquentes dues au taux :

- de catégories socio-professionnelles défavorisées ;
- d’éléves boursiers ;
- d’¢leves résidant dans une zone urbaine sensible (ZUS) ;

- d’¢leves ayant redoublé avant la sixiéme.

Ces quatre parametres qui « impactent la réussite scolaire » sont beaucoup moins pris en
considération en contexte italien, ou plus souvent les établissements scolaires sont plutdt connus
sur la base d’une certaine réputation liée au quartier dans lequel elle est située, aux populations
qui le peuplent et, comme nous ’avons vu, a la nationalité des éléves. Si nous prenons en
compte les nombreuses variables qui peuvent traverser un corpus bilingue, il s’avére alors
important de limiter le choix des écoles & un seul type de milieu de provenance. A ce propos,
nous avons sélectionné les écoles primaires francaises et italiennes dans quatre villes et villages

facilement comparables et assez similaires du point de vue sociologique.

Dans une premiére école qui porte le code JLF, nous avons proposé entre janvier 2018 et mai
2018 notre consigne d’écriture a cingq groupes d’¢éleéves faisant partie de cinq classes de double

niveau CE1-CE2 et CM1-CM2. Plus précisément, deux groupes d’¢éléves de CE2 ont rédigé
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leurs textes au mois de janvier et deux groupes de CM2 au mois de mai. Cependant, chaque

groupe avait un enseignant de frangais différent. La présence dans cette école de classes de

double niveau a compliqué le recueil des productions écrites, car les enseignants ont di séparer

le groupe d’¢leves de CE2 et de CM2 uniquement et distribuer dans d’autres classes les groupes

de CE1 et de CML1, non concernés par le recueil.

En ce qui concerne la deuxiéme école

francaise, nous avons eu la possibilité de n’y accéder qu’en janvier 2020, et de ne compléter

donc notre recueil qu’en début de cette année. Deux classes ont participé au projet, 1’une de

CE2 et I’autre de CM2 beaucoup plus nombreuses par rapport aux petits groupes de 1’école

JLF. Le tableau suivant présente la distribution des 42 textes pour lesquels nous disposons de

la premiere et de la deuxiéme version en CE2 en France :

Classe Nombre de textes rédigés
CE2 JLF1 9
CE2 JLF2 10
CE2 COL 23

Tableau 4 : Tableau résumant le nombre de copies frangaises de CE2.

En ce qui concerne les copies frangaises de CM2, 59 textes sont ainsi répartis.

Classe Nombre de textes rédigés
CM2 COL 27
CM2 JLF1 9
CM2 JLF2 13
CM2 JLF3 10
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Tableau 5 : Tableau résumant le nombre de copies frangaises de CM2.

2.2.2.2 Les écoles italiennes

Nous avons sélectionné deux écoles du centre dans deux villes de la région de I’Emilie-
Romagne qui auraient pu étre facilement comparées aux deux écoles frangaises d’un point de
vue sociologique. Etant le classement des écoles beaucoup plus compliqué en Italie qu’en

France, nous nous sommes appuyée sur des documents accessibles en ligne qui fournissent des

informations

concernant  chacune

des

deux écoles, plus

« indicateurs spécifiques » de 1’école (Contexte, Résultats, Processus en 2017).

Lista Indicatori Scuola - Sezione: Contesto

Studenti con cittadinanza non italiana e itineranti

1.1.c file Studenti itineranti e stranieri - G1.pdf

1.2.c Collaborazione con le diverse realta
dell'associazionismo locale

1.2. Collaborazione con associazionismo
locale.pdf

Caratteristiche del personale ATA

1.4 file Caratteristiche del personale ATA -
Gseg.pdf

Lista Indicatori Scuola - Sezione: Esiti

Livello globale di maturita raggiunto

2.3.a File Livello globale di maturita raggiunto -
G6.pdf

Valutazione del comportamento

2.3.b File Dati comportamento 1° Quadrimestre
- G6.pdf

Lista Indicatori Scuola - Sezione: Processi

Competenze trasversali

3.1.a.3 file Curricolo G8.pdf

Attivita di ampliamento dell'offerta formativa

3.1.c.3 file Attivita ampliamento dell'offerta
formativa - G9.pdf

Spazi laboratoriali e supporti didattici

3.2.cfile Spazi laboratoriali e supporti didattici -
G12.pdf

Mission dell'lstituto

3.5 file Mission dell'lstituto - G18.pdf

Ruolo degli organi collegiali

ruolo degli organi collegiali.pdf

Promozione e formazione delle risorse umane

3.6.c file Promozione e formazione delle risorse
umane.pdf

précisément

Figure 10 : Capture d’écran du site http://cercalatuascuola.istruzione.it/ avec une liste des
indicateurs utilisés en Italie pour définir I'école.

Une distinction officielle entre les écoles REP ou non REP par exemple, n’est pas prévu sur le
territoire italien. Cependant, le site national italien http://cercalatuascuola.istruzione.it/ nous

permet de retrouver pour chaque établissements les informations suivantes :

Services et activités ;

Eléves ;

Personnel de ’école ;
Financements regus ;
Autoévaluation de I’école (RAV).

A A
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Le RAV (le Rapport d’ Autoévaluation) en particulier « fournit une représentation de 1’école a

travers une analyse de son fonctionnement et constitue en outre la base pour identifier les

priorités de développement vers lesquelles orienter le plan d’amélioration »°’. Avant de

procéder a une présentation de la population de ces deux premiéres écoles italiennes, il est

important de leur associer les codes anonymes que nous utiliserons dans notre étude. Il s’agit

des codes d’identification de I’école présents également dans le nom des fichiers transcriptions

et des manuscrits scannés construits de la fagon suivante :

Type

d’établissement

EC-PAC-2017-DI1-E1-V1

Devoir Eleve

Nom de 'école

Année scolaire
de recueil

Version du texte

Figure 11 : Conception du code pour anonymiser les métadonnées et les copies des éléves.

Les codes d’identification des écoles italiennes sont PAC et FOR et ont été choisis a partir de

trois lettres présentes dans le nom de ’école, comme prévu par le protocole EcriScol. A 1’aide

de ces deux codes, nous proposons dans un premier tableau un extrait traduit depuis 1’italien de

la description du contexte socio-culturel fourni par les deux écoles.

Indicateurs Ecole PAC Ecole FOR
Contexte social de Enfants  étrangers  ou Moyen-élevé. 25 % des
provenance enfants de voyage éleves sont étrangers,

provenant de familles a la
recherche de travail et de
soutien social et culturel
auprés des services du

territoire. 17 enfants de

donc bonne intégration
avec leurs autres éléves.

Pas d’enfants de voyage.

57 http://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/FEEE81203X/g-pascoli/valutazione/
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voyage, dont 5

régulierement inscrits.

Accueil des éleves Obstacle linguistique Mise en place d'un
étrangers accentué par une pénurie protocole d’accueil pour
de médiateurs culturels et les enfants étrangers.

de cours d’alphabétisation.

Tableau 6 : Tableau résumant les indications fournis sur les deux écoles italiennes et qui apparaissent sur le site
http://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/istituti/FEEE81203X/g-pascoli/valutazione dans la section
« Contexte - Population scolaire »

Comme nous pouvons constater, les informations fournies ne sont pas exactement les mémes,
puisque chaque école peut diffuser sur le site des indications plus ou moins précises pour chacun
des indicateurs requis. Il s’agit d’indications tirées de la catégorie « Contexte- Population
scolaire » : 1’école PAC résulte apparemment moins financée, avec moins d’outils pour
accueillir du point de vue linguistique et culturel les enfants étrangers. L’école FOR met en
avant en revanche un contexte socio-culturel plutdt favorable et la présence d’un protocole
d’accueil des enfants étrangers qui vigile a leur intégration a 1’école. Cependant, dans aucun
des deux cas, nous ne distinguons un contexte défavorable avec une situation de difficulté de

I’école.

De plus, I’école PAC propose également des graphes qui présentent le nombre d’éleves
étrangers et d’enfants de voyage pendant I’années scolaire 2013/2014. Méme si notre recueil a
été effectué¢ en décembre 2017, il est intéressant de voir que le calcul du nombre d’éleves
consideére souvent I’ensemble des établissements faisant partie d’un « istituto comprensivo »,
d’un seul institut référent. La figure suivante qui a été anonymisée présente quatre différentes

écoles, donc 1’une est I’école PAC.
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I.C. (classi di tutto I'l.C. )

ALUNNI ITINERANTI ISCRITTI ALUNNI ITINERANTI ISCRITTI A.S. 2013 - 2014 TUTTO L1.C.

EC

| PAC
EC
EC

[SE=NE-N=]
0?

I.C. (classi di tutto I'l.C. )
DA PAESI COMUNITARI E NON

ALUNNI STRANIERI DELL.C. AS. 2013-2014
ALUNNI STRANIERI PROVENIENTI

COMUNITARI 29 ~
EXTRACOMUNITARI 90

NAZIONALITA' RAPPRESENTATIVE DELL'I.C. E NUMERO ALUNNI

ROMANIA 26 POLONIA 3
MOLDAVIA 19 EGITTO 1
ALBANIA 23 TUNISIA 2
UCRAINA 9 PAKISTAN 1
CINA 15 CAMERUN 2
MAROCCO 11 NIGERIA 1
TURCHIA 3 BOSNIA ERZEGOVINA 1
LIBANO 1 GIORDANIA 1
I.C. (classi di tutto I'l.C. )
ALUNNI STRANIERI CITTADINANZA ITALIANA E NON
CITT. NON ITALIANA 53 ALUNNI STRANIERI CITTADINANZA ITALIANA E NON AS. 2013-2014
CITT ITALIANA 47

Figure 12 : Tableaux et graphes présentant la répartition nombre d’éléves étrangers et d’enfants de
voyage pendant I'années scolaire 2013/2014 dans I’école PAC et dans les autres trois écoles du méme «
istituto comprensivo », disponibles sur le site
file:///C:/Users/saram/Downloads/1.1.c file Studenti itineranti e stranieri - G1.pdf

L’¢cole PAC registre le nombre plus élevé d’enfants de voyage en 2013 par rapport aux trois
autres établissements scolaires faisant partie de I’institut de référence, mais en ce qui concerne
le pays d’origine des ¢€leéves étrangers, nous n’avons acces ensuite qu’a une liste des plus
représentés sur I’ensemble des quatre €coles. D’ailleurs, parmi les enfants étrangers, 47 avaient

la nationalité italienne, alors que 53 non.

Le recueil de I’intégralité du corpus italien a été effectué entre décembre 2017 et janvier 2018.
La consigne de rédaction a été proposée a quatre classes de CE2, deux dans 1’établissement
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PAC et deux classes dans 1’établissement FOR, avec en moyenne une vingtaine d’éléves
chacune. Aprés une vérification du nombre de versions disponibles et d’une correspondance
entre les premiers jets et les deuxiemes jets, nous présentons dans le tableau suivant la
distribution des 72 textes recueillis dans les classes de CE2 italiennes. Nous avons exclu les

¢léves qui n’avaient rédigé qu’une seule version du texte (V1 ou V2) et les absents aux deux

rédactions.
Classe Nombre de textes rédigés
CE2 PAC1 14
CE2 PAC2 14
CE2 FOR1 23
CE2 FOR2 21

Tableau 7 : Tableau résumant le nombre de copies italiennes de CE2.

Dans les mémes écoles primaires, également quatre classes de CM2 ont été observées et sur 82

copies recueillies, nous retrouvons la distribution suivante.

Classe Nombre de textes rédigés
CM2 PAC1 18
CM2 PAC2 20
CM2 FOR1 21
CM2 FOR?2 22

77



Tableau 8 : Tableau résumant le nombre de copies italiennes de CM2.

2.3 Constitution du corpus

Le nombre total de productions d’éléves recueillies au sein de notre corpus est de 512 copies
dont 202 francaises et 310 italiennes, rédigées par 101 éléves en France et 155 en ltalie. Le
nombre de copies n’est pas le seul aspect hétérogéne lorsqu’on compare ’ensemble des
métadonnées recueillies, comme le montre le tableau suivant : une classe de plus a été observée
en contexte italien et deux enseignants frangais sur sept n’ont pas répondu a notre questionnaire

sur leurs pratiques d’enseignement et de correction.

Contexte francais

Contexte italien

2 écoles primaires

3 classes de CE2 et 4 classes de CM2
7 enseignhants

5 questionnaires enseignants

101 éleves

202 copies (V1 +V2)>8

42 copies de CE2

59 copies de CM?2

2 écoles primaires

4 classes de CE2 et 4 classes de CM2
8 enseignantes

8 questionnaires enseignantes

155 éleves

310 copies (V1 +V2)

72 copies de CE2

83 copies de CM2

Tableau 9 : Nombre d’écoles et de classes observées et liste des données recueillies dans les deux contextes
linguistiques.

Pour chaque éleve nous disposons de deux productions écrites, un premier écrit et une version
définitive et d’une autorisation parentale dans laquelle nous avons demandé quelques
informations complémentaires a propos de la profession des parents et des langues étrangéres

parlées & lamaison (Annexe 2). Avec la signature de cette fiche d’¢léve, les familles autorisaient

8 premiére version (V1) et deuxiéme version (V2) du texte
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également la diffusion des productions écrites rendues anonymes de leurs enfants a des fins de
recherche. Ces autorisations, ainsi que les photos des affiches présentes en classe au moment
de la rédaction, ont également été insérées dans 1’arborescence congue pour 1’organisation

numérique du corpus.

(& MANUSCRITS
(& MANUSCRITS ANONYMES
(&) ANNOTATIONS
(@ corpUS ) NIVEAUX ) CODEECOLE (@ CLASSE & FICHIER TEXTOMETRIE
= | @ TRANSCRIPTIONS
(3) METADONNEES CLASSE

\fj QUESTIONNAIRE ENSEIGNANT

Figure 13 : Arborescence des données du corpus, adoptée également par le groupe de recherche EcriScol.

L’arborescence permet d’accéder d’abord au niveau souhaité (CE2 ou CM2) et de sélectionner
ensuite 1’année scolaire pendant laquelle le recueil a été effectué. Les codes de chaque 1’école
s’affichent et donnent accés aux classes et au devoir rédigé (dans notre cas, une seule classe et
un seul devoir apparaissent). Dans le dernier niveau de 1’arborescence, plusieurs dossiers
figurent : les manuscrits originaux, les manuscrits anonymes, les métadonnées de la classe, les
réponses au questionnaire, si présentes, et un dossier dans lequel les fichiers textométriques
seront inséres. 1l s’agit de la version la plus riche et complexe des annotations qui inclut
I’étiquetage morphosyntaxique, fourni par I’outil Treetagger, et I’organisation des informations
annotées pour chaque mot sous forme de tableau. Ces fichiers constituent donc la version
exploitable par le logiciel de textométrie iTrameur une fois que notre corpus intégrera la base

de données EcriScol, actuellement en ligne.

2.3.1 Le protocole de passation
Notre protocole de recueil de données, proposé en annexe 2, a été congu pour cette étude

expérimentale et présenté aux enseignants avant la premiére rédaction en classe, sans toutefois
leur révéler la consigne de rédaction destinée aux éléves. Les enseignants connaissaient les
modalités de passation qui nous ont permis de fixer a I’avance avec eux les dates et les horaires
de nos interventions dans les classes, mais ils ne connaissaient pas « le sujet de rédaction »
(Garcia-Debanc : 1996, 74) précis. Deux séances en tout ont été nécessaires pour le recueil d’un
premier texte et ensuite d’un deuxiéme texte rédigés de maniére autonome par des classes de

CE2 et de CM2 frangaises et italiennes. Les éleéves disposaient d’une heure de temps pour
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chacune des deux séances d’écriture a partir de la consigne « Que feras-tu quand tu seras
adulte ? Imagine et raconte une de tes journées »*°. Au début de la deuxiéme séance de
rédaction, les enseignants ont rendu aux éleves leur premier texte corrigé qu’ils ont gardé sous
les yeux pendant la réécriture. Nous avons entre temps distribué aux jeunes scripteurs une
nouvelle feuille avec la méme consigne : « Maintenant tu as la possibilité de proposer un
nouveau texte. La consigne est la méme. Que feras-tu quand tu seras adulte ? Imagine et raconte

une de tes journées »%°.

Nous avons lu et expliqué aux éléves la consigne au début de chaque séance et verifie le respect
de notre protocole de passation tout au long des épreuves : aucune mise en commun avec
I’enseignant n’était prévue, ce qui n’a pas empéché pourtant certains enseignants d’ajouter des
indications complémentaires en lien en particulier avec leurs objectifs didactiques. A titre
d’exemple, 1’'une de nos enseignantes italiennes de CM2 a imposé oralement a la classe un
brouillon pour chacune des deux versions. Elle a d’ailleurs rappelé I’importance de construire
un texte riche en séquences narratives, dialogales, argumentatives (des indications que nous
trouverons parfois aussi a 1’écrit dans des commentaires a la fin des écrits de ses éleves). Il sera
donc important de disposer de ces métadonnées au moment de I’analyse des données et de
prendre en compte les considérations suivantes : d’une part, dans ce cas spécifique le brouillon
du premier texte n’est pas un libre choix de la classe ; d’autre part, nous nous attendons a ce
que I’enseignant évalue le respect de ces indications complémentaires données a 1’oral au

moment de la correction.

L’un des objectifs au moment de la conception de notre protocole de passation était de limiter
les variables lors du recueil et d’homogénéiser ainsi nos données. Les pratiques correctives
recensées lors I’analyse des annotations ne représentent qu’un extrait des multiples methodes
de correction propres a chaque enseignant, que nous n’avons pas suivi tout au long de I’années
scolaire. Donc le choix de proposer une consigne unique et de prévoir le méme temps de
rédaction du premier et du deuxieme écrit chez toutes les classes frangaises et italiennes de CE2
et de CM2 nous a permis d’observer les tendances des enseignants et des éléves mis dans les
mémes conditions. Quels choix de réécriture les eleves avancent-ils en absence d’indications

plus precises et de mise en commun avec I’enseignant ? Et de quelle maniére cette consigne de

%9 La consigne italienne pour la premiére rédaction était « Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta
una delle tue giornate »

60 | 3 consigne italienne pour la deuxiéme rédaction était « Adesso hai la possibilita di proporre un nuovo testo.
La consegna ¢ la stessa : Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate »
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réécriture en une heure influence-t-elle les pratiques de correction des enseignants ? Si le
nombre d’interventions plus élevé en contexte francais est confirmé, les éléves subiront une
contrainte temporelle plus forte que les éléves italiens : les éléves devront dédier plus de temps
a la phase de lecture et de compréhension des corrections lorsque la copie est caractérisee par

une intervention massive de 1’enseignant.

Le choix de la consigne a fait ’objet de plusieurs questionnements liés a notre besoin de
recueillir des écrits scolaires dans deux contextes linguistiques différents et deux niveaux
différents. De plus, la nécessité de disposer a la fin du recueil d’un premier jet corrigé par
I’enseignant et d’un deuxiéme jet réécrit par 1’éléve, nous a obligés a imposer un temps limité
pendant lequel faire rédiger les deux textes dans toutes les classes frangaises et italiennes
participant au projet. L’idée était d’ailleurs de proposer une rédaction libre a partir d’une
consigne sous forme de question, pour permettre a chaque éleve de choisir la longueur de son
texte et d’adapter la rédaction a son propre niveau de langue. « Que feras-tu quand tu seras
adulte ? Imagine et raconte une de tes journées » est la consigne proposée et qui a été traduite
pour les établissements italiens. Il s’agit d’une question déja testée par le groupe de recherche
EcriScol qui demande a 1’éléve un effort de projection dans 1’avenir, mais qui limite le récit a
une seule et unique journée d’adulte. Le choix de cette consigne nous semblait intéressant pour

avoir la possibilité de :

1. traduire facilement la consigne et d’éviter de sélectionner un extrait de texte
utilisable comme texte source pour une continuation de récit, mais a traduire en

deux langues ;

2. s’adresser aux ¢leves de CE2 et de CM2 avec une question personnelle qui ne
présuppose pas d’autres compétences particulieres (fluence en lecture,
compréhension d’un texte, etc) ;

3. limiter & une seule journée la rédaction pour éviter I’insertion dans le texte d’un
nombre trop €leve d’idées ;

4. aider les plus faibles a se baser sur la répartition chronologique d’une journée et
donc a structurer plus facilement leur texte ;

5. mieux cerner les notions de cohérence et de cohésion lors de la correction des
temps verbaux (car la consigne excluait 1’usage du temps pass€) et de la

construction des chaines référentielles.
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En matic¢re d’épreuves narratives, le sociologue J.P. Terrail souligne la « difficulté a assumer
un usage distancié et réflexif du langage [...]. Invités a raconter leurs vacances, les mémes
éleves se lancent dans une description factuelle qui s’attache a restituer les moindres détails de
la réalité vécue » (Terrail, 2013 : 19). Cette description factuelle nous la retrouverons aussi dans
notre corpus constitué¢ en grand partie de copies hétérogénes d’un point de vue du contenu et
riches en détails et en énumérations souvent a 1’origine d’une baisse de vigilance a 1’égard de
la cohérence et de la cohésion, de la part de 1I’¢léeve. L’entrée dans le vif du récit risque
inévitablement d’¢loigner le scripteur non expert de la consigne initiale et de transformer le
texte en une suite d’événements et de personnages difficiles ensuite a évoquer d’une manicre
syntaxiquement correcte. Nous avons donc décidé de privilégier ce type de consigne pour
pouvoir aussi observer les pratiques d’intervention des enseignants quand ce n’est pas

I’orthographe ou la grammaire qui est au centre du dysfonctionnement.

2.3.1 Les manuscrits
Nous disposons dans notre corpus de textes manuscrits par les éléves en format papier, ensuite

scannés et distribués dans 1’arborescence virtuelle. Il s’agit d'une feuille A4 sur laquelle nous
avons imprimé la consigne d’écriture et ajouté des lignes pour faciliter et diriger I’écriture des
jeunes scripteurs. Certains n’ont utilisé que le recto, d’autres ont continué leur texte sur le verso
ou y ont écrit un premier brouillon. Ensuite, les enseignants ont apporté leurs corrections et

commentaires en rouge, au crayon ou au stylo, selon leur choix.

Voici un exemple de copie d’un éleve francais et d’un ¢éleve italien tiré de notre corpus (figure
14 et figure 15). La disposition du texte et des interventions des enseignants sur la copie nous
amene a réfléchir sur les spécificités des manuscrits scolaires que notre protocole n’est pas

toujours en mesure de transcrire de maniére fidéle.
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CL m ub ,}/m/s tou & a /“ m’.%

Production écrite : Quand je serai adulte. ,\j é naww; iz - W

; Mo o fexte u%v»
Consigne : Que feras-tu quand tu seras adulte? Imagine et raconte une de tﬁ |oumées

W&WM%% 3036 pankin

Figure 14 : Exemple de copie d'un éléve frangais de CM2 de I'école COL (EC-CM2-2019-COL-E1-D16-V1)
tiré de notre corpus.

Les interventions des enseignants peuvent apparaitre en marge, en haut de page ou en bas de
page et en particulier quand elles se trouvent dans les marges latérales, il est difficile de les
resituer de maniere précise lors de la transcription. En particulier, le soulignement de
paragraphes entiers en marge qui signale le plus souvent des problemes liés au contenu et au
respect de la consigne complique notre transcription car cette procédure ira s’accumuler
inévitablement avec toute une autre série de procédures d’écriture qui portent sur les mots au
sein de ces paragraphes (ajouts de mots, remplacement de lettres, etc...). Dans ce manuscrit,
nous soulignons la présence d’un commentaire en haut de page qui porte sur la globalité¢ du
texte, mais aussi des abréviations du type « H » (homonymes), des soulignements et des ajouts
de ponctuation et de mots (« un » avec fonction de remplacement de « in », ligne 3). Dans
certains cas, 1’éléve peut intervenir dans son premier jet avec une autre couleur (ici en rouge)
pour apporter des modifications avant le passage a la version finale. Nous avons imposé dans
notre protocole le choix d’une troisieme couleur différente du stylo utilisé lors du premier jet et
du stylo de I’enseignant pour pouvoir repérer lors de la transcription les trois temps d’écriture.

Si I’¢leve frangais choisit ici de remanier son premier jet avant de rédiger la version définitive,

83



dans la copie de I’¢éléve italien de CM2 en figure 15 nous ne retrouvons que la premiére écriture

de I’enfant en noir et les interventions de 1’enseignante en bleu.

Produzione scritta : Quando sard grande.

Consegna : Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate.
)Lq/ Vel ﬂnn: o Lo Yool .bxn ALQQ, pyp/
W A2 j[)nl .0' A VAP, Ry AR Al
Lol Qe mw ' P L )
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Figure 15 : Exemple de copie d'un éléve italien de CM2 de I’école PAC tiré de notre corpus (EC-CM2-2017-PAC1-
D1-E4-V1).

L’observation de deux copies d’¢éleve dans leur intégralité, nous permet de constater les
variations possibles de longueur des textes rédigés en une heure et les différents taux

d’intervention de I’enseignante nettement visibles avant méme d’analyser les transcriptions.
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L’analyse des manuscrits sera accompagnée d’une série de métadonnées sur 1’¢léve et sur
I’école et d’un questionnaire enseignant auquel 13 enseignants sur 15 ont répondu en format
papier ou numérique. D’une part, nous disposons des informations suivantes que les familles
des éléves nous ont fournies, au moment de la signature d’une autorisation a la diffusion a des

fins de recherche :

Date de naissance de 1’éléve ;
Lieu de naissance de 1’éléve ;
Langues étrangéres parlées a la maison (si parents de nationalité étrangere) ;

Profession de la mére ;

S A

Profession du pére.

D’autre part, nous avons structuré le questionnaire destiné aux enseignants en trois sections,

apres avoir demandé le titre d’étude le plus €levé et I’année d’obtention :

1. Considérations sur la classe : nous demandons a 1’enseignant de fournir un jugement
du niveau général de la classe, de signaler les difficultés principales en langue et ses
attentes en fin d’année ;

2. Pratiques d’enseignement et choix personnels de [’enseignant : quels sont les supports
principaux sélectionnés par 1’enseignant pour 1I’enseignement du frangais ou de I’italien
? Les modalités de travail en classe selon la thématique de la séance et 1’évolution des
méthodes d’enseignement de la langue sont également investiguées ;

3. Pratiques de correction des enseignants : le questionnaire se conclut avec des questions
sur 1’évolution des pratiques de correction, sur les aspects du texte majoritairement

corrigés et sur une opinion de I’enseignant sur la pratique d’écriture des éléves.

2.3.2 La place de la langue au sein des manuels
scolaires

Dans les deux contextes linguistiques, le support du manuel est cotoyé par 1’'usage de fiches
disponible en ligne et sélectionnées par les enseignants et de cahiers régulierement fréquentés
par les eleves. Les manuels peuvent toutefois nous offrir des pistes concernant les tendances
des maisons d’édition frangaises et italiennes et 1’influence de deux systeémes linguistiques
différents sur la conception et I’organisation des manuels scolaires destinées a 1’école primaire.

Drailleurs, chaque enseignant alterne, gere et sélectionne selon le niveau des éléves, leurs
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besoins et ses propres envies d’autres types de supports (fiches, sites web, etc...). En tout cas,
notre objectif n’était pas de corréler certaines spécificités de ces supports aux pratiques de
correction des enseignants ou aux capacités de réélaboration du texte des éléves. Notre
protocole artificiel et une intervention en classe d’a peine deux séances en toute I’année, nous

empéchent d’évaluer ['usage effectif du manuel avec les éleves.

Les manuels scolaires généralement constitués d’un manuel pour 1’éléve et d’un guide pour
I’enseignant sont le fruit de choix hétérogeénes de la part des différentes maisons d’éditions.
L’univers éditorial varie en effet dans chaque pays et met en avant des méthodologies
d’apprentissage différentes. En Italie, par exemple, les auteurs des manuels scolaires pour
I’école primaire sont souvent des enseignants qui ont tendance a sélectionner des extraits de
textes classiques approfondis ensuite dans les manuels destineés au collége et au lycée. Les
contenus grammaticaux généralement traités dans les niveaux supérieurs sont également
souvent anticipés dans les manuels pour 1’école primaire. Le résultat est que les sommaires des
manuels pour I’école primaire, pour le collége et pour le lycée deviennent ainsi assez similaires

en Italie et évoluent au fur et a mesure vers 1’é¢tude de I’ouvrage entier.

Une comparaison affinée de tous les manuels par nos classes de CE2 et de CM2 mériterait une
étude a part, puisque souvent plusieurs manuels sont utilisés en paralléle (Lectures, Etude de
langue, Cahier de I’¢léve, etc...). Nous nous focaliserons en particulier sur 1’organisation en
chapitres, dans 1’objectif de relever quelques indices de 1’influence du systéme linguistique et
des difficultés d’apprentissage de 1’écrit dans la conception des manuels. De quelle maniére
I’analyse des manuels nous permet d’avancer dans notre réflexion et d’évaluer la place accordée
a la langue en contexte francais et italien ? Et en quelle mesure les compétences en langue et

les compétences en écriture sont-elles réparties ?

2.3.2.1 En CE2: écrire sans erreurs et bien écrire

Pépites francais CE2 cycle 2 Programmes 2016

Le premier manuel étudié est Pépites francais CE2 cycle 2 Programmes 2016, choisi par les
deux enseignants frangais de CE2 de 1’école JLF et adopté par les deux en classes de double

niveau CE1-CE2. Ce manuel est divisé en trois parties. Dans la premiére, six sections sont

proposeées :

1. Trouver des indices pour comprendre un texte ;
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Dans chaque section, nous retrouvons des exercices de :
1.

2
3.
4

Découvrir des situations de communication ;
Lire des textes qui racontent ;

Lire des textes qui décrivent ;

Lire des textes qui donnent des consignes ;

Lire des contes ;

Lecture et compréhension ;
Expression orale ;
Expression écrite ;

Mon enquéte de lecteur.

Le développement de ces quatre compétences est donc proposé au sein des six sections,

mais comme nous pouvons le constater chaque section annonce déja un objectif précis :

1
2
3
4.
5
6

Comprendre un texte ;

Differencier les situations communicatives ;
Reconnaitre les textes narratifs ;

Reconnaitre les textes descriptifs ;
Reconnaitre les textes donnant des consignes ;

Reconnaitre les contes.

En revanche, une deuxiéme partie, destinée a 1’étude de la langue, est divisée en quatre

sections :

1.

2
3.
4

Grammaire ;
Conjugaison ;
Orthographe ;
Vocabulaire.
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En dédiant une partie entiere a la langue, le manuel invite les éléves a approfondir ces quatre
compétences, déja évoquées dans les sections précédentes. Il avance a la fin du sommaire une
proposition de progression qui met en correspondance chaque texte a un point de grammaire,

d’orthographe, de vocabulaire ou de conjugaison.

B S e
Découvrir des s communication
1 Que lis-tu Ludo ? WL m
b 28 Je comprends les informations du dictionnaire 218
ne rencontre é ‘utili |
ntre étonnante ; .30 Jutilise les pronoms personnels (1) m
3 Un bruit étraj i (CONJ j :
nge dans la nuit S, 32 Je conjugue les verbes en -er au présent 9|
B by i Y,
P Jécnsmdevantm,b.p. BRI D lﬂf
e 34 Je conjugue les verbes en “ger eten -cer au présent 19|
............... 36 Ranaud ) utilise les pronoms
‘ Bl personnels (2)
6 Ot est Balthazar ? il Rl B
Meal” Je reconnais les registres de langue 3%
GRAM i ; e
Mon enquéte de lecteur : Qui parle dans e dialogue 7 . 44 e B e =
Expression Drale: 2 M CON
e : Inventer et jouer yn dialogue, . s ,{ecogju_g_ue les verbes étre, avoir etallerau présent . . 15

Figure 16 : Extrait du sommaire du manuel Pépites francais CE2 cycle 2 Programmes 2016 dans lequel un
tableau de progression est proposé.

Dans la colonne de droite en figure 16, des formulations de phrases a la premiére personne
explicitent I’objectif a atteindre lors de la lecture des textes dans la colonne de gauche. L’¢leve
est amené a se focaliser en particulier sur la langue et minoritairement sur le contenu, mis en

avant davantage par exemple par I’objectif « J’identifie de quoi on parle et ce qu’on dit ».
Fantaparole 3, La Spiga Edizioni et Italiano piu 3, Gruppo editoriale Raffaello

La structure et I’organisation de deux manuels de CE2 italiens adoptés par les enseignantes de
I’école PAC pour I’enseignement de [I’italien sont maintenant observées. Le premier,
Fantaparole 3, inclut deux manuels distincts : I’un pour les lectures Letture et I’autre, Le
laboratorio d’italiano, pour approfondir et étudier la langue. Le premier manuel Letture est

constitué d’une sélection d’extrait de textes organisés selon les sections suivantes :

1. Bentornati ! : petit chapitre dédie a la rentrée et au récit autobiographique ;

2. 1l mondo intorno a me : section consacrée a la thématique des expériences vécues et
imaginées, avec une sélection de textes réalistes et fantastiques ;

3. Animali tra fantasia e realta : sur les animaux réels et fantastiques et a travers la
typologie de texte des contes de fees ;

4. 1l mondo della fantasia : basé sur le monde de I’imagination et les fables ;

5. Lontano nel tempo : sur le voyage dans le temps et donc sur la structure du mythe ;
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6. Il tempo cambia le cose : chapitre sur les choses qui changent dans le temps qui aborde
les 1égendes ;

7. Giocare in amicizia : la thématique sélectionnée ici c’est le jeu et I’amitié et présente un
type de texte appelé « regolativo » en italien et qui donne des instructions au lecteur ;

8. Il mondo dei grandi : chapitre sur le rapport entre les enfants et les adultes qui introduit
le texte descriptif ;

9. Quante emozioni : section conclusive sur les sentiments et les émotions qui aborde le

texte poétique.

Dans la marge inférieure du sommaire de ce manuel, une catégorisation par activité est
¢galement fournie, afin d’aider les éléves, mais surtout les enseignants a sélectionner plus

facilement les pages a partir des compétences a développer :

Analyser le texte ;
Résumer ;
Comprendre ;
Ecrire ;

Exercices interactifs ;

o o~ w b -

Parcours d’écoute : a I’aide d’un CD-rom.

En revanche, le deuxieme manuel, Le laboratorio d’italiano, de support a 1’étude de la langue,

est divisé en cinq chapitres :

Typologies textuelles ;
Compréhension ;
Résumé ;

Production ;

a > w0 N e

Grammaire.

L’étude de la langue est tres différente ici si nous comparons la répartition proposée par le
manuel frangais Pépites, puisque dans ce manuel italien c’est a la conception, a la
structuration et a 1’¢élaboration d’un texte que les quatre premieres sections sont dédiées.
Dans le manuel frangais, 1’étude de la langue était en revanche construite au niveau de la
phrase (grammaire, conjugaison, orthographe, vocabulaire). D’ailleurs, en regardant le

sommaire de ce deuxiéme manuel Le laboratorio d’italiano, nous constatons que la section
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de grammaire n’est pas détaillée : elle est annoncée a partir de la page 98, mais n’est pas
décrite comme les quatre autres sections qui la précedent. Elle inclut pourtant trois sous-
sections (orthographe, morphologie et syntaxe) qui se distribuent sur 70 pages, donc sur
presque la moitié du manuel. La syntaxe qui aborde des notions telles que le complément, le
prédicat, le syntagme, le sujet, nous permet la encore de constater une différence par rapport
aux choix mis en avant par le manuel frangais Pépites. Dans ce dernier cas, la grammaire est
limitée au mot (conjugaison, accords, vocabulaire, homophones, distinction de sons, etc...)
et en partie a la phrase (ponctuation, forme affirmative et négative, déclarative ou
affirmative). Mais la conception et la structuration d’un texte ne sont pas prises en

considération.

Nous concluons cette premiére mise en comparaison des manuels de CE2 francais et italiens
avec un autre manuel italien adopté par les classes de CE2 de I’école FOR : A come...a scuola
insieme 3% Il est constitué de trois manuels : un premier, Discipline, qui aborde de
différentes disciplines et que nous ne détaillerons pas ici. Un deuxiéme, Letture, avec une
sélection de textes divisés par themes et dans lequel aucun point de grammaire est mis en
relief dans le sommaire. Un troisieme, Riflessione linguistica + Scrittura, divisé en deux

macro-parties : Scrivere senza errori et Scrivere bene.

Il nous semble important de nous attarder sur cette opposition écrire sans erreurs et bien
écrire, puisqu’elle nous aide a construire une premiere hypothése entre ce qui constitue un
bon texte en France et en Italie. Ecrire sans erreurs d’orthographe ne signifie pas forcément
bien écrire : au fait, dictionnaire, orthographe, morphologie et syntaxe sont présentés dans
une premiere partie, alors que d’autres compétences a acquérir pour bien écrire sont

organisées en six sections dans une deuxiéme partie :

1. Ecrire des expériences personnelles : pour apprendre a raconter selon un ordre
chronologique, a trouver un titre et a enchainer des phrases ;

2. Ecrire des récits fantastiques : pour inventer ou compléter des contes ;

3. Ecrire un résumé : pour travailler sur les différents types de séquences, sur le discours
direct et apprendre a résumer des légendes ;

4. Ecrire une description : pour décrire des paysages, des endroits, mais aussi concevoir

des schémas ;

61 A come... A scuola insieme pour le CE2 (classe terza) est constitué de trois manuels : Riflessione linguistica +
Scrittura, Letture et Discipline.
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5. Ecrire des images poétiques : pour travailler sur la poésie ;

6. Ecrire pour informer : focalisé sur le texte informatif.

Sur la base de I’organisation du manuel frangais Pépites, un texte bien écrit ne semble
correspondre qu’a un texte dépourvu d’erreurs. Le systéme linguistique frangais moins stable
qu’en italien aménerait-il les maisons d’édition a ne focaliser I’apprentissage de 1’écriture que
sur la langue, en dépit d’autres compétences telles que la sélection et I’organisation du contenu
? L’absence de la section Conjugaison dans les manuels italiens de CE2 pourrait-elle étre un
indice de I’erreur la plus sanctionnée parmi les erreurs de surface dans la correction d’écrits
d’¢leves francais ? Les difficultés qui caractérisent I’apprentissage de 1’orthographe
grammaticale sont probablement a 1’origine du choix de réaliser une section enticrement dédiée
aux sons qui pourraient représenter un obstacle pour I’¢éleéve. La conjugaison des verbes en
italien ne pose pas plus de problémes que d’autres apprentissages comme 1’orthographe lexicale
par exemple. En revanche, pourrions-nous supposer qu’une place particuliére est accordée en

italien au lexique et au choix du registre ?

2.3.2.2 En CM2: le récit d'un événement

Nous avons décidé de construire notre comparaison de deux manuels de CM2, 1’un frangais et
I’autre italien, en nous focalisant en particulier sur la présentation du récit autobiographique ou
d’un événement en général. En considérant la consigne de rédaction « Que feras-tu quand tu
seras adulte ?», deux unités qui semblent s’y rapprocher le plus ont été analysées au sein des

deux manuels.

Tout d’abord, la lecture des sommaires montre que le manuel francais Alouette adopté par les
classes d’une des deux écoles frangaises (JLF) est un livre unique, alors que le manuel italien
Insieme si puo est constitué de deux ouvrages distincts (Riflessione linguistica et Sussidiario
dei linguaggi®?). En ce qui concerne la conception du manuel, Alouette présente 12 unités
thématiques, chacune incluant un point sur le langage oral, sur la lecture, sur la grammaire,

I’orthographe, le lexique et 1’écriture. Le dernier approfondissement sur 1’écriture développé

62 Le premier sur 'étude de la langue et le deuxiéme sur les lectures

91



sur une page propose un premier paragraphe de phase d’observation, deux situations d’écriture
9

de difficulté croissante, 1’aide lexicale, une activité TICE®® et un guide d’écriture.

1. Dumot aI’image ;

2. D’autres mondes ;

3. Fantastiques créatures ;

4. C’est du vécu ! : L’objectif présenté dans cette unité est « Je raconte un événement que
j’ai vécu ». Il ne s’agit pas d’une projection future, comme dans le cas de notre consigne,
mais implique quand méme le réinvestissement des connaissances personnelles du
monde et met au centre du récit le sujet scripteur ;

5 Alaune;

6. Engagez-vous!;

7. Héros mythiques ;

8. Plus fort que tous ;

9. Drdles de héros ;

10. Il n’y a pas a en rougir ;

11. Cceurs de lion ;

12. Minute, papillon !

En ce qui concerne le manuel italien, pour comparer la présentation des récits
autobiographiques, c’est le manuel sur les lectures (Sussidiario dei linguaggi) qui est pris en
compte. Observons d’abord 1’organisation en chapitres du manuel sur 1’étude de la langue

(Riflessione linguistica) :

1. L’orthographe ;

2. L’histoire de la langue ;

3. Lelexique;

4. Lamorphologie ;

5. Lasyntaxe.
D’une part, la section sur I’histoire de la langue est treés specifique au contexte italien,
caractérise par la présence encore répandue des dialectes nationaux. D’autre part, une section

entiére a été dédiée a la syntaxe, majoritairement centrée en effet sur I’analyse de la phrase.

63 TICE (Technologies de I'Information et de la Communication pour I'Enseignement). Il s’agit d’outils et de
produits numériques mis a I’ceuvre dans I'éducation et dans I'enseignement
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En ce qui concerne le manuel de lecture, il est constitué de onze sections réparties par objectifs

qui constituent d’ailleurs le titre de chaque section (traduit ici en francais) :

Recommencer ;

Connaitre les récits réalistes ;

Connaitre les récits fantastiques ;

Connaitre les récits humoristiques ;

Connaitre les récits de mystére ;

Connaitre les récits historiques ;

Connaitre les récits autobiographiques et biographiques ;
Décrire ;

© 0 N o g B~ w b PE

Connaitre la poésie ;

=
o

. Connaitre les textes formatifs ;

-
-

. Connaitre ’information de masse ;

=
N

. Connaitre les textes argumentatifs ;
13. Connaitre I’institution.

Si ce manuel italien dédie dix-huit pages au récit autobiographique, a ses spécificités, a des
exemples de récits de ce type et a sa construction sans aborder des points de grammaire, le
manuel Alouette ne lui en accorde que cing. Le manuel francais détaille d’abord quatre choix
que I’éleve doit accomplir pour bien construire un récit d’un événement qu’il a vécu et propose
ensuite un seul exemple de texte, un témoignage historique. Quatre pages dédiées a la
construction du récit et a la compréhension de ce texte précédent des points de grammaire,
développés sur sept pages, et une page de cloture de ’unité, dédiée a I’écriture. Certes, un livre
unique doit étre plus synthétique et il était prévisible d’observer un nombre d’extraits de textes

plus limité.

Cependant, les huit textes proposés par le manuel italien par rapport a un seul exemple au sein
du manuel frangais nous amenent a réfléchir sur I’importance accordée aux modéles de textes
en Italie, précédemment évoquée. L’¢éléve qui est invité de maniére égale a la fin des deux unités
francaise et italienne a rédiger un récit a la premiere personne disposera en contexte italien de

plus d’exemples de structures et d’organisation de textes qu’en contexte francais.

D’ailleurs, les points de grammaire mis en avant dans cette unité par le manuel Alouette ne sont
pas directement réinvestis par 1’éleéve dans I’écriture finale du récit : la conjugaison au présent

de verbes en « -er » et en « -ir » est presentée, alors que nous aurions pu nous attendre aux
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temps du passé. Les homophones grammaticaux et la notion de famille de mots sont également

insérés dans cette unité, mais n’évoquent pas le théme de base de 1’unité.

En conclusion, méme dans la conception des manuels de CE2 et de CM2, la place de la langue
(orthographe, grammaire, syntaxe) est différente dans les deux contextes linguistiques. En
contexte italien, ce sont la production écrite et I’organisation des idées des éléves qui sont mises
en avant plus rapidement dans la scolarité de 1’éléve. L’organisation des unités thématiques
peut varier dans les deux contextes (répartition par compétences ou par themes), mais certaines
constantes peuvent étre dégageées. La syntaxe est mise en avant davantage au sein des manuels
italiens et associée a un travail sur I’écriture et I’organisation du texte, alors que les manuels
francais insistent en particulier sur la conjugaison et sur I’étude du mot (sons) et de la phrase,

sans étudier en parall¢le la formation d’un texte.

2.4 Le geste de correction

L’¢évolution de la conception de la correction est strictement liée a 1’évolution de la conception
d’évaluation et d’éleve. Si avec la notion de correction nous nous référons aux traces sur la
copie, c¢’est-a-dire aux interventions des enseignants, 1’évaluation englobe quant a elle I’idée de
notation et donc de jugement des éleves sur la base d’un baréme. Il est possible d’évaluer ou
noter un écrit sans apporter de traces correctives sur la feuille, mais il est plus difficile de ne
pas évaluer un texte lorsqu’on est en train de le corriger : la correction présuppose en effet le
repérage de dysfonctionnements liés a la langue, au respect de la consigne ou a 1’organisation
du texte et du contenu. Méme implicitement, la production de chaque éléve se situe par rapport
a la production des autres, mais c’est ce devoir qui est évalué et non plus I’individu. O. et J,
Veslin rappellent qu’au « cours des années 50, [une] nouvelle conception d’évaluation, fondée
sur la comparaison des performances observées aux performances attendues, et non plus sur le
classement des éléves » a été mise en avant (1992 : 6). Les éléves sont en évolution continue et
possedent tous des connaissances que ’enseignant doit alimenter, mais aussi diriger et «

remettre en cause » (ibid : 8).

Plus tardivement, 1’apprentissage commence a étre percu en construction et en évolution,
comme I’apprenant d’ailleurs, qui joue un role actif et n’est plus considéré comme « une entité
statique » (ibid : 6). « L’évaluation scolaire ne vient pas mesurer, comme on le croyait, un
apprentissage déja réalisé : elle guide la progression vers des objectifs que I’éléve ne peut pas
percevoir clairement au depart » (ibid : 7), ce qui provoque des effets sur le type de discours

instauré entre I’enseignant et I’éleve a travers ses annotations correctives. Si d’un coté le
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langage employeé par le maitre devient dans le temps moins depréciatif vis-a-vis du jeune
scripteur, de ’autre c6té ses interventions restent parfois des « annotations difficiles a

comprendre, vagues, trop abondantes, ambigués » (ibid : 36) .

L’évaluation des acquis remplace 1’évaluation de 1’¢léve, mais les outils fournis a ce dernier
lors de la correction restent encore trop hétérogenes et peu « formatifs » (Halte, 1984), en
particulier en ce qui concerne les erreurs de langue. Selon Delforce, le type d’intervention le
plus utile est celui qui souligne également « des points positifs, des réussites précises, qui
sélectionne parmi les erreurs, celles qui sont “prioritaires”, [et] qui localise clairement I’erreur
» (1986 : 45). A quoi faut-il faire attention donc lorsqu’on corrige un écrit d’éléve : a la portée
positive du commentaire, a la disposition claire des traces sur la feuille, a un équilibre entre les
corrections linguistiques et les commentaires sur le contenu ? Selon I’age de 1’¢éléve et son
niveau scolaire, les priorités peuvent d’ailleurs évoluer, car si pendant les premiéres années
d’école primaire, pour une correction efficace le rapport d’interaction enseignant/enfant est
fondamental, pendant les derniéres, 1’enseignant peut se limiter au soulignement des erreurs ou
au classement des catégories grammaticales concernées, afin que le scripteur s’auto-corrige

(Fioroni, 1989)%,

2.4.1 La trace : pluralité terminologique

Si I’apprentissage se met en place aussi a travers 1’erreur, son identification, sa correction,
quelles sont les traces qui permettent aux enseignants de le signaler ? Quelles pratiques de
correction suggérent-elles ? Plusieurs études ont observé les différentes interventions des
enseignants dans une perspective descriptive et en relation a la norme scolaire et au bien écrire
(Halté, 1984 ; Fournier, 1999). D’autres ont approfondi davantage 1’interprétation du role de
correcteur chez I’enseignant et ses représentations sur la copie qui pourraient étre un indice de
différentes « postures » (Pilorgé, 2008). Il s’agit de recherches qui ont de mani€re univoque mis
en relief un nombre plus €élevé d’interventions portant sur le code ; or lorsqu’on les questionne,
« la majorité¢ des enseignants affirme que I’'usage de la langue n’intervient pas dans leur

évaluation » (Boré & Bosredon, 2018).

64 « L'insegnante deve sapere che ogni intervento correttivo deve indicare all'alunno senza ambiguita gli errori,
deve stabilire i progressi fatti da ciascuno, deve individuare gli interventi di recupero in sostegno di chi ne ha
bisogno, e deve stabilire anche una gerarchia degli interventi da fare. [...] Nei primi anni della scuola elementare,
per una correzione efficace, &€ fondamentale il rapporto di interazione insegnante/bambino. Negli ultimi anni
della scuola elementare l'insegnante puo sottolineare gli errori, annotare a fianco le categorie a cui
appartengono, invitare I'autore dello scritto a correggerlo »
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Différencions d’abord les notions de correction et d’évaluation d’une production écrite : dans
le premier cas, nous nous référons a I’ensemble de traces laissées par I’enseignant lors de la
lecture et de la détection des dysfonctionnements au sein de la copie. Toutes les opérations
d’écriture, les fleches, les soulignements et les commentaires verbaux ou non verbaux sont le
résultat de la correction d’un texte. Plus souvent les travaux sur les traces des enseignants
emploient le terme annotations (Halté, 1984 ; Delforce, 1986 ; David, Doquet & Rinck, 2018 ;
Boré & Bosredon, 2018 ; Elalouf, 2016), n’indiquant dans certains cas que les commentaires

verbaux (Bishop, 2005).

L’apport de la génétique textuelle et sa collaboration avec la textométrie ont contribué ensuite
a déplacer de plus en plus I’attention vers les spécificités de chacune des « marques » (Boré &
Bosredon, 2018) apportées dans le texte par I’enseignant. L’étude des traces verbales en
particulier, des appréciations, des commentaires positifs et négatifs, en marge ou dans 1’en-téte,
a été de plus en plus associée a I’observation de tous les autres traits. La possibilité de les
différencier dans la transcription et de les extraire a 1’aide d’outils textométriques a ouvert le
chemin vers une analyse plus détaillée des traces des enseignants et de leurs effets chez 1’éleve-
scripteur. C’est le cas de notre recherche qui dispose d’un protocole de transcription trés détaillé
et du projet E-calm, dirigé par Claire Doquet, financé par I’ANR et qui réunit quatre laboratoires
francais (CIRCEFT-ESCOL, LIDILEM, CLESTHIA et CLLEERSS).

Les travaux sur les traces des enseignants emploient majoritairement les notions de corrections,
d’annotations, de marques, mais aussi des termes comme « interventions correctives » (Pilorgé,
2008) ou « discours annotatif » (Fournier, 1999). Nous nous attardons sur le terme annotations
qui est privilégié par la plupart de ces études, mais qui est utilisé dans notre recherche pour
indiquer les fichiers en format texte que nous avons générés au moment de la transcription de
nos copies d’éleves et de I’ajout de leur normalisation orthographique. Le fichier d’annotation
est donc le résultat de 1’étape de numérisation du manuscrit d’éléve transcrit de maniere semi-

diplomatique, en préparation de I’étape d’exploitation numérique.

Pour indiquer en revanche I’ensemble de traces du stylo de I’enseignant dans le texte de 1’éléve,
nous avons privilégié dés le début la notion d’intervention : il est 1égitime d’employer le terme
correction, mais, comme nous le verrons, I’enseignant n’intervient pas uniquement pour
corriger et signaler un dysfonctionnement. Si nous observons toutes les traces, y compris les
commentaires positifs et le dialogue mis en place avec 1’¢leve, il est plus approprié d’employer

les termes d’interventions ou de traces.
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Tous ces termes s’opposent de toute maniére a la notion d’évaluation qui présuppose quant a
elle un bareme de notes et une mise en comparaison des productions écrites de chaque enfant,
produites dans le cadre d’un devoir. Le geste de correction pourrait aboutir a un nombre éleve
de traces laissées par I’enseignant et étre associé tout de méme a une évaluation positive du
devoir. Mais il n’est pas rare d’observer I’emploi de cette notion en tant qu’hyperonyme de
correction, pour mettre le focus sur 1’attribution d’une note tout en indiquant le processus
d’ajout de commentaires et de « jugements » (Serianni & Benedetti, 2016 : 38). C’est justement
la formulation d’un jugement qui pourrait géner les enseignants et étre considérée au méme
plan que la note : ce qui témoigne de 1’influence que la critique du systéme d’évaluation avancée
par la Scuola di Barbiana en 1967 a eu sur plusieurs générations d’enseignants italiens. Et au
sein de ce systéme d’évaluation nous retrouvons encore des traces d’un concept qui finalement
s’est divisé en deux : la correction d’une part et I’évaluation d’autre part. Dans Lettera a una
professoressa ce sont tout d’abord les commentaires des enseignants qui sont critiqués, car
constitués souvent d’adjectifs sévéres et d’appréciations négatives sur 1’expression et sur le

choix des idées.

2.4.2 Enseignant correcteur ou lecteur ?
Quelles sont alors les tendances et les spécificités du « sujet correcteur » (Pilorgé, 2008 : 179) ?

Pilorgé met en évidence le fait que « dans I’activité de correction comme ailleurs, la relation
pédagogique est fondée sur des réles : on peut vraisemblablement opposer un lecteur de bonne
volonté, coopérant, a un lecteur uniquement verificateur » (ibid : 202). En matiere de
« coopération textuelle » (Eco, 1985 : 9), a la base de la compréhension et de I’ « I’interprétation
d’un texte » (ibid : 16), Umberto Eco définissait deux « stratégies textuelles » (ibid : 79), celle
de '« Auteur Modele » (ibid : 80) et celle du « Lecteur Modele » (ibid : 71). Un lecteur
coopérant essaie de « remplir les espaces de non-dit » (ibid : 29) du texte défini en tant que
« machine présuppositionnelle » (ibid : 29). Cependant, en contexte pédagogique, la place pour
les présuppositions est moins importante et le « monde possible » (ibid : 34) de I’¢éleve disparait

souvent derriére les compétences encyclopédiques de I’enseignant.

Le degré d’implication varie ainsi considérablement entre le « gardien du code » et un autre
type de sujet correcteur identifié par Pilorgé sous I’étiquette de « lecteur naif » (2008 : 300),
qui questionne en revanche la représentation du monde et le vécu de 1’¢leve. Si dans le premier
cas, I’enseignant est un lecteur « Vveérificateur » qui intervient sur la langue, dans la plupart des

cas sans essayer de comprendre d’abord la logique de I’enfant, dans le deuxiéme cas, il adopte

97



une posture similaire a celle du « Lecteur Modéle ». Le « gardien du code » corrige de maniére
quasi-automatique 1’aspect formel du texte : il signale tous les dysfonctionnements liés a la
norme linguistique, aux accords, & la ponctuation, aux majuscules, en mettant de coté le
contenu. D’un point de vue des traces, il remplace le mot erroné, souligne et ajoute des

abréviations pour indiquer le type d’erreur a 1’éléve (« MD, Gr, Tps, D »%).

Le « lecteur naif », naif dans sa maniére de coopérer a I’amélioration du texte d’un point de vue
du contenu, de la structure, de la cohérence, pose des questions qui renforceraient le dialogue
avec 1’éléve-auteur. Pourrions-nous affirmer qu’il existe une correspondance entre le « gardien
du code » et le correcteur d’un coté et le « lecteur naif » et la posture de lecteur de 1’autre co6té
? Pilorgé n’établit pas ce parallélisme puisque le correcteur et le lecteur peuvent intervenir dans
les deux cas sur des dysfonctionnements de langue et de contenu. Cependant, nous observons
souvent une posture de correcteur chez un enseignant qui privilégie 1’aspect linguistique et
formel du texte (« gardien du code ») que chez un enseignant attentif a la logique de 1’éléve, a
ses idées, au contenu (« lecteur naif »). Nous retrouvons une exception a ce cadre dans
I’exemple de commentaire analysé par Pilorgé qui remettait en cause la présence improbable
d’une I’échelle dans la chambre de 1’¢éléve scripteur : dans le commentaire « Invraisemblable:
il n’y a pas d’échelle dans une chambre,... » (Pilorgé, 2008 : 125) le contrat de lecture adopté
par I’enseignant n’est pas un contrat d’un lecteur standard, mais d’un lecteur « dominant »
(Bourdieu, 1982), influencé avant tout par I’idée qu’il a sous les yeux une copie d’un apprenant
et qu’elle comportera donc des erreurs a corriger. Il s’agit cependant d’un commentaire sur le

contenu et non sur la langue.

C’est le regard de 1’enseignant lecteur, plus attentif au discours et a la logique de ’éléve, qui se
concrétise de maniére plus récurrente dans des interventions verbales qui commentent
véritablement le texte : il « apparait comme 1’un des lecteurs possibles, au méme titre que les
pairs du scripteur » et son attention est « entierement dirigée vers le conseil de réécriture et la
suggestion de révision » (Pilorgé, 2008 : 86). En cas de détection d’un dysfonctionnement,
I’enseignant lecteur se questionne et signale une difficulté de compréhension a 1’¢éléve. C’est le
cas de commentaires du type « Je n’y comprends rien » qui impliquent un renvoi premierement
a son activité de lecteur et qui ne condamnent pas explicitement le texte, potentiellement revu
par 1’éléve. Nous ne nous référons pas uniquement aux commentaires qui portent sur la

sélection du contenu de la part de 1’éléve, mais aussi a des suggestions de type « Essaie de

55 Mal dit, Grammaire, Temps, Dictionnaire

98



réécrire cette phrase en utilisant moins de mots familiers »% qui réduisent la distance entre
I’éléve et I’enseignant et permettent a ce dernier de « devenir une sorte de conseiller » attentif

a ses exigences®’ (Fornara, 2016 : 261).

Quels seraient les effets de ces deux postures chez 1’éléve, auteur de son texte, au moment de
la réécriture ? Cette tension entre le correcteur et le lecteur et un possible parallélisme entre le
« gardien du code » et le « lecteur naif » nous aménent a 1’idée que la maniére d’intervenir sur
le texte du lecteur et ses commentaires seront plus attentifs a 1’éléve-auteur. Nous entendons
par la que son geste de correction sera moins invasif et aura 1’objectif de soutenir la production
de I’¢leve, ses idées, sa contribution. Serafini mettait en avant déja en 1985 I’importance de
faciliter la mise en place d’une « sicurezza comunicativa »®® chez I’éléve pour qu’il puisse
construire une « autoimmagine »* (1985 : 113). La surcharge d’erreurs corrigées peut méme
aboutir a une incapacité d’écrire et c’est donc 1’¢léve le plus en difficulté qui devrait recevoir
le plus grand nombre d’appréciations positives, pour qu’il puisse prendre confiance en lui (1985
: 114). Cette sOreté, cette confiance passe de la page blanche a I’éléve en tant qu’auteur qui se
sent de plus en plus capable d’écrire et de recevoir a ce moment-la plus de corrections méme

formelles.

Avec ’expression « rapport au texte » nous nous référons donc « a un lien que le scripteur
construit avec son texte, une sorte de familiarité avec le contenu, mais aussi avec certains choix
lexicaux » (Mazziotti, 2019b). Notre protocole de recueil prévoit ’interdiction de gomme et
d’effaceur « afin que toutes les opérations de réécriture soient visibles par le scripteur lui-méme
et par le chercheur » (Meshoub-Maniére et Colliere-Whiteside, 2018 : 105), nous avait déja
donné I’occasion de réfléchir sur certains indices d’affectivité, de rapport entre 1’éléve et son
texte. L’autocensure par exemple, vis-a-vis de ses biffures, provoquée par le rapport de
« dominant/dominé » (Bourdieu, 1982) qui implique une duplicité de réle, de I’enseignant et
des éleves, et par ’influence des pratiques habituelles en contexte scolaire qui privilégient la
remise d’une copie propre. La rédaction du texte s’organise et se déroule en effet en fonction

des futures corrections de 1’enseignant et des spécificités du texte attendu par 1’enseignant :

56 « Prova a riscrivere questa frase usando parole meno colloquiali » (Fornara, 2016 : 260-261)

67 Suggerimenti del tipo « Prova a riscrivere questa frase usando parole meno colloquiali [...] se da un lato
richiedono tempo per essere vergati sul foglio, dall’altro fanno sentire il docente vicino all’allievo e alle sue
capacita di scrittura, andando dunque oltre I'idea che il docente sia solo un correttore e un valutatore, ma che
possa diventare una sorta di consulente, attento alle esigenze del singolo » (Fornara, 2016 : 260-261)

68 « SGreté communicative »

5 « Image de soi »
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I’Auteur Modéle construit son texte, selon Umberto Eco, a partir des comportements
interprétatifs du lecteur, ainsi que de ses possibles convictions. Dans notre cadre pédagogique,
méme la mise en forme du texte attendue par I’enseignant est concernée : lors de la premiére
rédaction cette tendance a contourner 1I’emploi de stylos non effagables a été sans doute plus
répandue. L’annonce d’une phase de correction des enseignants préalable a la réécriture serait
sans doute a I’origine d’une premiére altération du rapport au texte chez 1’éléve, lequel adopte

certains choix en fonction du lecteur.

D’un point de vue du contenu sollicité, le sujet de rédaction améne d’ailleurs 1’¢éléve a organiser
son texte sur la base de choix intimes : il s’agit d’imaginer et de raconter une journée d’adulte
qui pourrait avoir lieu dans 1’avenir, ce qui favoriserait plus que d’autres consignes la création
d’une relation profonde entre le scripteur et le texte. La sélection des activités décrites pendant
la journée, le choix du métier et des personnes qui apparaitront dans le récit ne constituent
qu’une partie du contenu que 1’éléve pourrait évoquer et a laquelle I’enseignant devrait étre
attentif lors de la correction. Un nombre excessif d’interventions pourrait briser en effet ce
rapport entre le scripteur et le texte et I’amener vers 1’abandon du premier écrit en faveur d’une
nouvelle rédaction, complétement différente. Nous nous référons, comme nous le verrons, aux
corrections de type formel qui portent sur la langue et qui pointent en particulier toutes les
erreurs d’orthographe. En revanche, des interrogations en marge qui questionnent 1’éléve sur le
contenu ou des commentaires appréciatifs dans 1’en-téte ou en bas de page permettraient a
I’enfant de comprendre davantage que son recit a été véritablement lu. Ce type de traces
typiques de I’enseignant-lecteur contribuent a déclencher une réflexion chez le jeune scripteur

et une remise en question de son premier jet vers une amélioration de ce dernier.

2.4.3 La correction : perceptions des enseignants
Une multiplicité de traces de correction apposées par un multiplicité de stylos et de styles

différents : qui se cache derriere la correction et de quelle fagon ce correcteur percoit-il le geste
de correction ? Trés peu d’indications sont fournies aux enseignants en formation qui débutent
leur carriére et qui mettent au point pour la premiére fois une méthodologie de correction sur la
base des spécificités de la classe avec laquelle ils se confrontent. Avant de corriger un texte, il
faut réussir d’abord a faire entrer les éléves « dans les tdches d’écriture, a faire en sorte qu’ils
s’y impliquent suffisamment pour accepter le travail pénible qu’impose un projet d’écriture et
une série de révisions de leur texte initial » (Bucheton & Chabanne, 2002 : 126). D’ailleurs, la

correction d’un texte en cours d’évolution, qui prévoit une deuxieéme écriture, pourrait étre
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complétement différente d’une correction d’un texte pour lequel la consigne ne demande pas
expressément une réécriture a 1’¢éléve. Si ce dernier est amené a produire une deuxiéme version
de son texte, nous pourrions supposer que 1’enseignant choisisse de corriger de maniére plus

massive les aspects du texte qu’il considére les plus importants au moment de la réécriture.

L’influence du contexte scolaire semble de nouveau mise en cause, en particulier en ce qui
concerne la pression liée a une correction idéale de toutes les erreurs d’orthographe. Comme
nous avons souligné précédemment, I’orthographe expose qui ne 1la domine pas a « une forte
sanction sociale » (Serianni & Benedetti, 2016 : 135) : il est difficile alors de sélectionner une
quantité limitée d’erreurs qui en revanche pourrait permettre a 1’é¢léve de ne se concentrer que
sur cette petite quantité d’erreurs et de les comprendre (Serafini, 1985 : 113). L’enseignant
pourrait juger important, dans un premier temps, de fournir a 1’¢éléve des commentaires qui
portent sur le contenu, sur la cohérence, sur 1I’organisation du texte, mais dans la correction il

reste attaché en revanche a I’aspect formel de la production.

Il est d’ailleurs difficile de construire une conscience adéquate du geste de correction, alors
qu’elle apparait « comme une “pratique invisible” » (Pilorgé, 2008 : 289), peu discutée, peu
relevante. La plupart des enseignants associent la pratique de correction a « une image marquée
par un vécu tres négatif » et la définissent comme « une activité fastidieuse, démoralisante,
difficile mais incontournable » (Delforce, 1986 : 4). Elle est « ordinaire », « quotidienne », mais
«meéconnue » et «chronophage », ce qui contribue a une attitude peu ouverte aux
confrontations et au partage des émotions avec les collegues et qui réduit les possibilités de
s’interroger sur les fins de la correction et sa compréhensibilité aux yeux de I’éleve (Doquet &
Pilorgé, 2020). L’impression qui émerge lors de I’analyse des interventions des enseignants est
parfois qu’elles ne sont pas adressées aux éleves : d’un point de vue quantitatif, elles
submergent souvent I’intégralité de la feuille et d’un point de vue qualitatif, elles risquent d’étre
peu claires de maniere trop récurrente. Les objectifs de la correction d’un texte scolaire sont
toujours les mémes ou varient-ils en fonction de la consigne ? Le grand nombre d’interventions
qui portent sur la langue plut6t que sur le contenu laisse supposer que la détection « de manques
ou de réussites par rapport a des normes linguistiques, qu’elles soient phrastiques, discursives,
textuelles » (Bucheton & Chabanne, 2002 : 124) non seulement soit plus facile mais aussi plus
important selon I’enseignant. En revanche « on sait beaucoup moins bien analyser en positif les
réussites des ¢leves, la singularité de leurs textes, I’inventivité qu’ils manifestent, le
développement cognitif, culturel qu’ils montrent, leur familiarit¢é ou non avec I’écriture »

(ibidem). Alors que dans une tache de réécriture, ces derniers aspects devraient &tre méme plus
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utiles a signaler et a soutenir pour faire avancer le texte, nous retrouvons encore un nombre
beaucoup plus élevé de corrections d’erreurs de surface. Les mémes erreurs d’ailleurs que
« I’activité de révision du scripteur » détecterait avant de la remise du devoir, qui « concerne
tous les domaines du texte (syntaxe, ponctuation, orthographe, textualité, référent,...) » et qui
toutefois est susceptible de varier selon le niveau de 1’¢leve (Pilorgé, 2008 : 53). D’un point de
vue de I’enseignant correcteur « gardien du code », la correction devient en fait « une activite
mécanique et fastidieuse de vérification qui suscite I’ennui », alors qu’elle pourrait étre pergue
de manicre différente si elle était enti¢rement destinée a la progression de 1’¢léve (Delforce,

1986 : 12).

Nous concluons ce chapitre en mettant 1’accent sur les « divergences lisibles dans les traces
portées sur les copies d’éléves » et donc sur I’hétérogénéité des pratiques « plus ou moins
volontairement adoptées » (Pilorgé, 2008 : 286). Chaque enseignant se focalise sur certains
aspects du texte qui pourraient varier selon la consigne de rédaction, le niveau de 1’¢léve, les
objectifs didactiques. La quantité des traces dépend également de ces facteurs et il serait donc
trop ambitieux de vouloir attribuer a chaque enseignant une seule posture corrective et un seul

type d’intervention sur la feuille.

Il est évident que I’enseignant apporte de maniére volontaire tous ses signes et toutes ses
corrections, mais la place qu’il veut accorder a la langue correspond-elle a celle qu’elle occupe
véritablement une fois le texte corrigé ? Ou d’une certaine maniére existe-il un coté involontaire
dans la correction, dicté par I’influence du contexte scolaire, comme nous 1’avons vu, et du role

du correcteur ?

« La quasi-absence de mention de la correction des travaux écrits dans les textes officiels » (ibid
: 288) contribue davantage a la multiplication des types de traces de correction sur la copie.
Certes, les recherches sur les émotions des éléves en rapport avec 1’encre rouge et Son pouvoir
de sanctionner avant méme que 1’éleve observe I’erreur détectée ont franchi les premiers pas
vers une volonté d’augmenter la prise de conscience des enseignants. Le vert, le rose, le bleu et
méme le crayon ont de plus en plus remplacé le stylo rouge, dans le but de limiter 1’impact
visuel parfois traumatisant chez 1’¢éleve. Cependant, 1’attention a la sélection du type de traces

et a leur quantité demeure insuffisante.

Lorsqu’on les interroge, les enseignants sont d’accord sur le fait que d’autres capacités
linguistiques progressent indépendamment de la maitrise de 1’orthographe (richesse lexicale,

maitrise de la syntaxe, « aisance expressive ») (De Mauro, 1977 : 60-63). C’est ce que nous
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observerons également lors de 1’analyse des réponses a notre questionnaire proposés aux
enseignants qui ont participé a notre recueil. Cependant, I’analyse de leurs interventions sur le
texte de 1’¢leve semble oublier souvent le « rapport a 1’écriture » que chaque enfant construit

au moment de la rédaction (Bucheton & Chabanne, 2002 : 124).

Conclusion

Lors d’une étude comparative de productions écrites recueillies en contexte italien et en
contexte francgais, une attention particuliére doit étre accordée aux possibles variables qui
entreraient en jeu lors de la constitution du corpus. Si d’un c6té, le CE2 et le CM2 peuvent étre
considérés comme deux niveaux de césure a I’école primaire en France et en ltalie, la sélection
d’établissements scolaires comparables du point de vue du contexte social n’est pas dépourvue
d’obstacles. L’organisation des établissements au niveau national et la mise a disposition des
informations les concernant ne sont pas les mémes ; la composition des classes, interne a chaque
école, peut également varier et prévoir par exemple des classes de double niveau, observées
dans I'une des deux écoles primaires frangaises participant a la recherche. En outre, les
pratiques d’enseignement de la langue et de 1’écriture varient non seulement d’un contexte
linguistique et didactique a 1’autre mais aussi d’un enseignant a I’autre, au sein du méme
établissement. Malgré nos efforts pour limiter le plus possible le nombre et le type de variables
qui pourraient interférer avec 1’analyse, un nombre d’éléves et de classes plus bas a été observé
en contexte francais. Néanmoins, afin de proposer un cadre de travail unique pour toutes les
classes francaises et italiennes, un protocole de passation, basé sur une consigne de rédaction

commune aux deux populations d’¢leves, a été congu.

Aprés avoir constaté la place importante accordée aux connaissances de la langue dans la
maitrise de 1’orthographe frangaises et dans les Programmes francais, la mise en comparaison
de I’organisation en chapitres proposées par trois manuels scolaires italiens et deux manuels
francais confirme en contexte francais la référence aux regles grammaticales plus récurrente
qu’en contexte italien. Le renvoi a une réflexion explicite sur la langue semble étre moins
évoque au sein des manuels italiens qui insistent davantage sur la production écrite et

I’organisation des idées de 1’éleve.

L’enseignant, qui Vérifie la conformité de cette production écrite et qui confronte ses
représentations du monde avec celles de 1’éléve, est le premier destinataire du texte. Si le
systéeme linguistique de référence est sans doute le principal outil a disposition pour intervenir

dans le texte, en cas de difficultés graphophonologiques plus importantes, le nombre

103



d’interventions attendues chez 1’enseignant est plus élevé. L’incidence du systéme linguistique
est visible en effet lorsqu’on s’intéresse également aux traces des enseignants, repérées au sein
des productions écrites des ¢éléves. Le nombre et le type d’interventions, que nous détaillerons
plus loin, révélent la place accordée au code, souvent pas encore normalisé au sein des écrits
scolaires et offrent plus en général des indices sur le degré d’implication de 1’enseignant dans
la tache de correction. Trés chronophage et liée a une perception majoritairement négative chez
les enseignants, la pratique de correction semble étre trop souvent « mécanique » et tres

marginalement destinée a la progression de 1’éléve.
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Partie II : Cadre méthodologique et

analyse du corpus
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Chapitre III : L'apport du numérique

3.1 Retracer le cheminement de lI'écriture

« Se paragoniamo il linguaggio a un’altra attivita comune e diffusa tra gli uomini, per esempio
al muoversi nello spazio, potremmo dire che il parlare oralmente rassomiglia al camminare,
lo scrivere rassomiglia al fissare su una carta la mappa del cammino percorso. » (De Mauro,
1977 : 59)7°,

Cette comparaison de I’activité d’écriture au fait de « fixer sur un plan le chemin parcouru »,
proposée par Tullio De Mauro, nous permet d’introduire une approche révolutionnaire au texte
et au statut de texte. Avec les travaux de Louis Hay, I’un des fondateurs de la critique génétique,
un glissement d'intérét du texte final vers la construction du processus d’écriture commence a
émerger. 1l fut le premier a travailler sur les manuscrits de Heine, repris par Jean-Louis Lebrave
dans le cadre de sa thése soutenue en 1979, et a se dédier a « I’exploration de tout ce qui
désormais sépare I’ceuvre ou le texte, produit fini et clos, des chemins obscurs et complexes de
son engendrement » (Beugnot, 2003). Un « mode nouveau d’analyse des ceuvres littéraires » se
met en place, nettement en contraste avec la vision structuraliste et en faveur d’une mise en
valeur de la « conscience linguistique » derriére la production d’un texte (Doquet, 2003 : 58) :
quels sont les indices qui nous suggérent les processus mentaux impliqués dans la rédaction
d’une production écrite et quelles traces laissent-ils sur la feuille ? L’étude du manuscrit et de
la construction du texte a ouvert un nouveau chemin vers I’interprétation de 1’ccuvre et a donné
acces a un objet d’analyse que le linguiste Noé€l définit « avant-texte » (1972). C’est une
véritable étude génétique du texte qui s’est mise en place et qui s’est intéressée aux choix et
aux étapes qui précedent la version définitive du texte, concu, quant a lui, « en tant que reflet

d’un cheminement intellectuel » (Doquet, 2003 : 62).

Si I’objet d’étude de la philologie était le « texte », congu en tant qu’« entité stable, invariante
et synchronique », la génétique textuelle s’attache en revanche « a la genese d’un texte,
autrement dit a son processus de création. Elle n’accorde pas a priori de supériorité axiologique

au texte publié plutét qu’au manuscrit, a ce qui est conservé plutdét qu’a ce qui est biffé : le

70 Si nous comparons le langage a une autre activité commune et diffusée chez les hommes, telle que le
déplacement dans I'espace, nous pourrions affirmer que parler a I'oral se ressemble a I'action de marcher, alors
gu’écrire se ressemble au fait de fixer sur un plan le chemin parcouru
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manuscrit est abordé sans perspective téléologique » (Testenoire, 2017). Il « n’est en aucun cas
envisagé pour lui-méme mais » s’inscrit dans un contexte social, historique et perceptif précis
qui contribue a la considération du manuscrit en tant qu’espace non « cloturé ». D’un point de
vue « spatial » et « matériel » également, car le « manuscrit n’est potentiellement jamais fini »,
mais aussi d’un point de vue « temporel », « puisque les traces de 1’écriture ne sont pas toujours
le fruit d’actes contigus mais que parfois des mois, des années les séparent » (Doquet, 2013 :
33- 53). Afin d’essayer de saisir les spécificités de chaque écrit, les intentions de 1’auteur, la
construction de sa pensée, ce sont les opérations d’écriture les traces qui méritent d’étre
étudiées. Derriére elles, se cachent des activités telles que « écrire, relire, biffer, remplacer,
ajouter » (Lebrave 1983 : 15) donc des « gestes simples », selon C. Oriol-Boyer dans la préface
a Les brouillons d’écoliers de C. Fabre, mais qui « ne sont ni ordonnées ni homogenes » (Fuchs
etal., 1980 : 10). IIs sont pourtant trés récurrents, puisqu’ils constituent une expérience que tout
scripteur, non seulement écrivains et poetes, peut affirmer d’avoir vécue : les idées se
construisent au fil de I’écriture, elles évoluent et leur réalisation a I’écrit peut ne plus satisfaire
I’auteur qui intervient alors pour effectuer un nouvel essai. Les opérations d’écriture au sein du
manuscrit nous permettent en effet d’avancer des hypothéses sur la construction du texte mais

aussi sur le parcours réflexif du scripteur.

Ces considérations sont a 1’origine d’une ouverture de la génétique textuelle vers 1’écriture
scolaire, puisqu’au sein des copies d’éléves nous retrouvons la plupart des opérations d’écriture
présentes dans les manuscrits d’écrivains. L’étude et la compréhension de la mise en place du
processus d’écriture chez les éleves se sont révélées une étape essentielle pour I’avancement de
la pédagogie de I’écriture et plus en général des recherches en didactique. Si d’un c6té, en
contexte scolaire, c’est la version définitive, propre, linéaire et privée de biffures qui est mise
en avant par 1’enseignant et recherchée donc par les éleves, d’autre coté, c’est 1’étude du
brouillon et de 1’avant-texte qui est privilégiée par la recherche. Il s’agit de deux dimensions
caractérisées par une hétérogénéité de phénomenes scripturaux souvent difficiles a ordonner
d’un point de vue chronologique. Dans les manuscrits littéraires et dans les manuscrits scolaires,
I’auteur construit son texte tout en procédant a des allers-retours entre la feuille, donc la phrase
en construction, et ses idées, donc le concept qu’il veut exprimer et qui prend forme au fil de
I’écriture. Dans les deux cas, il n’est pas rare qu’il change d’avis, qu’il se corrige, qu’il
s’autocensure : la biffure, ’ajout et le remplacement sont des manifestations de cette évolution
de la pensée. Une pensée qui pourrait correspondre chez 1’éléve a I’appropriation d’une certaine

regle grammaticale et donc a une hésitation qui suscite I’intérét des chercheurs.
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Le seul moyen efficace de retracer la construction du processus d’écriture et de le rendre
exploitable a 1’aide de logiciels de textométrie est la transcription de toutes les opérations
d’écriture au sein du manuscrit. Nous nous intéresserons tout particulierement a 1’ajout, a la
biffure et au remplacement, en mettant de coté le déplacement qui est une opération tres peu
fréquente dans les productions d’éléves (Fabre, 2002 ; Meunier, 2016 ; Similowski, 2018). Mais
si le déplacement d’un certain segment de texte d’un endroit a un autre n’est pas récurrent au
sein d’une méme copie, il peut plus fréquemment se vérifier lors du passage du premier jet a la
version définitive du texte. La suppression ou 1’ajout d’une ou plusieurs phrases par exemple,
pourrait faire glisser un concept ou un élément qui apparaissait a un certain endroit dans le
premier jet et qui semble déplacé dans la deuxiéme version. Mais s’agit-il vraiment d’un
déplacement ? La transcription génétique que nous mettrons en avant se limite en effet au
manuscrit, donc dans ce cas spécifique, aucun déplacement ne sera mis en évidence ; ce n’est
que dans la deuxieme partie de notre analyse que nous nous intéresserons aux modifications

apportées au premier jet lors de la réécriture.

3.1.1 L'apport du numérique dans les sciences du
langage
Avant méme de fixer un protocole, la transcription a la main, sur une feuille ou sur un éditeur
de texte, constitue en effet une premiére approche au manuscrit trés utile pour la compréhension
de la spatialité du texte, de la chronologie des opérations d’écriture et des auteurs multiples qui
se cachent derriere. « Explorer un corpus [...] en parcourant le texte, tout simplement page apreés
page, et en faisant apparaitre au besoin quelques annotations » permet de diriger en amont
I’exploitation automatique (Poudat & Landragin, 2017 : 15). Les avantages et les bénéfices
apportés par le numérique ont en effet été révolutionnaires : nous nous référons d’abord a la
numérisation des manuscrits, aux scans, mais surtout a la possibilité de générer des

transcriptions informatiques, a partir de différents langages et protocoles.

Le numérique a impacté les disciplines et les sciences humaines au point qu’un nouveau champ
de recherche est en train de s’imposer depuis quelques années. Les « digital humanities » ou en
francais les « humanités numériques » selon une « [...] expression [...] aujourd’hui largement
utilisée dans le monde académique de la recherche en sciences humaines et sociales [...]
recouvrent un ensemble de pratiques de recherche a I’intersection des technologies numériques

et des differentes disciplines des sciences humaines » (Dacos & Mounier, 2015 : 5-7).
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Nombreux contenus, corpus, bases de données ont basculé en ligne depuis les années 1990,
sous différentes formes et transcrits en différents langages, préts a I’exploitation informatique.
Gréce aux outils de traitement automatique des langues (TAL), les humanités numériques
sélectionnent et appliquent les techniques et les fonctions les plus adaptées a 1’exploration et a
I’analyse de ces contenus. Une collaboration stricte entre différentes disciplines caractérise
néanmoins 1’expansion de tous ces deux nouveaux domaines de recherche : informatique,

linguistique, lexicographie, traduction, psychologie pour en citer quelques-uns.

Le choix d’une démarche s’impose d’ailleurs en fonction de la place accordée aux
questionnements de recherche par rapport a I’observation informatique. Par exemple, une «
linguistique guidée par le corpus » s’oppose a une « linguistique fondée sur le corpus » : si dans
le premier cas, la « démarche inductive [...] implique [...] le fait que le chercheur ne cherche
pas a formuler d’hypothése avant de regarder les données », dans le deuxiéme cas, « le
chercheur a déja en téte une hypothese linguistique avant d’aller regarder ce qu’il en est en

corpus ». Il s’agit alors d’une « démarche déductive » (Poudat & Landragin, 2017 : 30-31).

Mais le type de démarche d’analyse est tout d’abord liée aux choix de transcription : transcrire
un manuscrit implique par exemple des choix liés aux éléments et aux aspects du texte que nous
désirons traiter dans 1’étape d’analyse. Indépendamment du protocole (propre a chaque groupe
de recherche, arbitraire, ou plus répandu comme le langage XML-TEI) et du format
informatique de transcription, il est nécessaire de connaitre les spécificités du manuscrit que
nous traitons. En ce qui concerne les copies d’éléves, par exemple, a la chronologie des
opérations d’écriture s’ajoute souvent, dans le premier jet de I’¢leve, la présence du trait de
I’enseignant-correcteur. Il est possible d’ailleurs en contexte scolaire que les éleves travaillent
en binbme ou en petits groupes pour rédiger un seul texte ou qu’un éleve lise et corrige la
production écrite d’un pair. Comment prendre en compte tous ces aspects lors de la transcription

et les rendre disponibles une fois que nous ne disposerons plus du manuscrit original ?

Tous les groupes de recherche en France et a I’étranger qui s’intéressent aux écrits scolaires et
qui se distinguent pourtant par leurs questionnements et objectifs de recherche variés et
hétérogenes, se sont confrontés a un moment ou a un autre aux difficultes de transcription qui
les ont obligés a avancer des choix et souvent a accepter la perte d’un certain nombre
d’informations. L’une des ambitions de notre étude est alors de proposer un riche éventail de
cas spécifiques a notre corpus de recherche pour lesquels nous avons avancé de possibles choix
de transcription. Nous nous sommes appuyés tout particulierement sur le travail de conception

d’un protocole de transcription qui a vu collaborer cinq laboratoires frangais (CLESTHIA,
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CLLE, LIDILEM, EMA, ADEF) et qui a été complété dans le cadre du projet EcriScol (Paris
3).

Nous approfondirons dans le chapitre suivant les informations perdues dans le cas spécifique
de la transcription de notre corpus, mais il est important de définir d’abord la notion de spatialité
du texte, c’est-a-dire la disposition du matériau verbal et non verbal sur la feuille. Il s’agit en
effet de I’aspect qui est le plus souvent sacrifié précisement dans le cas d’une transcription dite
linéarisée : elle s’oppose a la transcription dite diplomatique qui vise a une « reproduction
mimétique » du texte, donc a une transcription fidéle de la disposition et des choix
typographiques de tous les élements du manuscrit (Testenoire, 2017). La transcription
diplomatique constitue en effet un format non utilisable d’un point de vue textométrique, mais
qui reproduit de maniére objective le texte en question. Il ne nécessite pas de protocole de
transcription précis, puisque ce sont les traits exacts mis en place par I’auteur pour marquer un

ajout ou une biffure dans le texte qui sont transcrits.
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Figure 17 : Exemple d’un ajout en bas de page au sein d’'un manuscrit d’un éléve frangais de CM2.

Dans ce manuscrit, un ajout en bas de page qui est resitué par 1’éléve dans la deuxieme ligne
apres le constituant de la phrase « & I’école ». Si nous procédons a une transcription
diplomatique, la fleche qui permet a I’éleve de mettre en place 1’ajout sera maintenue, ainsi que

la phrase en bas de page « pour guifqu’il fassent un voyage a New-York ».
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La transcription linéarisée permet en revanche de « transcrire tous les signifiants graphiques
présents sur le manuscrit dans une ligne continue de signes. Ce qui est hors ligne est linéarisé a
I’aide d’un codage typographique » (Testenoire, 2017). Si nous faisons toujours reférence a
I’exemple d’ajout en figure 17, nous supprimerons la fleche, mais nous veillerons a resituer la
phrase ajoutée en bas de page en correspondance de 1’endroit ou cette fleche commence. Selon
notre protocole de transcription, nous transcrivons alors les premieres deux lignes du manuscrit

de la maniére suivante :

Premierement le matin, j accompagnerails] mes£

enfants a [’école <pour [quilf]<qu’il> fassent un voyage a New-YO0rk> puis je jouerai[s]

a fortnite avece

Le critére de spatialité entre en jeu également dans 1’observation de la distribution et de la «
localisation des interventions » (Doquet & Pilorgé, 2020) des enseignants. De quelle maniere
les enseignants disposent leurs corrections et leurs commentaires sur la feuille, en occupant «
les “marges”, marge haute, basse et de coté » et I’« I’'interligne » (Doquet & Pilorgé, 2020) ?
La disposition des traces peut en effet impacter leur compréhension et donc influencer les choix
de réécriture de 1I’éleve. Les ajouts dans I’interligne risquent d’étre moins lisibles que les
commentaires dans 1’en-téte, par exemple, mais ils seront plus facilement intégrés dans le texte
de I’¢leve. Le défi du scripteur-apprenti consiste, nous 1’avons vu, en disposer de maniére
linéaire des idées sur la feuille, organisées selon un « séquencage spatial » qui reproduit le «
séquengage temporel » pergu autrement a ’oral (Mahrer, 2014). L enseignant s’introduit donc
dans un espace qui suit une « linéarité syntaxique » (Anis, 1983) et des régles spatiales imposées
par ’auteur : en général « I’espace de la page est [...] occupé au centre par la production de
I’¢éleve » (Doquet & Pilorgé, 2020). Le travail fondateur de Jacques Anis avait mis en évidence
a travers le concept de « vi-lisibilité » I’idée que « les formes graphiques » au sein d’un «
calligramme », par exemple « sont un corps signifiant intégré aux isotopies textuelles » et « que
la lettre, la ponctuation, la spatialisation produisent de la signifiance » dans le texte (1983).
Parallélement, dans le cas des copies d’éléves, la distribution des interventions de 1’enseignant
participe a I’ajout de signifiance, en particulier vis-a-vis du jeune scripteur destinataire de ses
corrections. L’apport de traces altére le texte original sur la base aussi de leur disposition dans

la feuille : nous faisons 1’hypotheése qu’une fleche qui relie de maniére assez précise 1’erreur et
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le commentaire de 1’enseignant construit différemment le sens par rapport aux soulignements
simples, parfois « sans délimitation syntaxique précise » (Elalouf, 2016) des erreurs

d’orthographe dans le texte.

3.1.2 Les questionnements de transcription en
amont

Il est important de définir en amont « ce pour quoi on transcrit, [...] ce que I’on transcrit [et] ce
avec quoi on transcrit », c’est-a-dire respectivement les objectifs de transcription, ses
destinataires et ses finalités ; les spécificités du manuscrit (temps d’écriture, multiplicité¢ de
scripteurs, etc.) ; et « les technologies mobilisées et le support final [...] papier ou numérique »
(Testenoire, 2017). Ces trois aspects contribuent en effet a la définition du protocole de
transcription, a sa complexité et a sa mise a jour. Dans le cadre du projet EcriScol (Doquet &
Fleury, Sorbonne Nouvelle), le protocole de transcription qui a été élaboré dans 1’objectif de
transcrire des productions d’éléves du Cours Préparatoire au niveau universitaire, a été soumis
a ce propos a un grand nombre de modifications. Depuis 2013, une équipe de chercheurs,
linguistes, didacticiens et informaticiens, de doctorants et d’étudiants collaborent pour la
constitution, la transcription et la mise en ligne d’une base de données qui compte aujourd’hui
2099 copies d’éléves. Elle est disponible en accés libre en ligne™ ou il est possible de
télécharger également les bases textométriques destinées aux enquétes informatiques a 1’aide

du logiciel en ligne iTrameur’?, élaboré par Serge Fleury a 1’Université Sorbonne Nouvelle.

Apres une premiere lecture d’une copie d’¢éleve, nous pourrions avoir I’impression de traiter
quelque chose de simple, de connu, et donc de facilement transcrivable. Dans les cas les plus
complexes, a un premier jet en bleu de 1’éleve, se succedera I’intervention de I’enseignant
généralement en rouge et parfois une révision de 1’éléve en vert dans un troisiéme temps
d’écriture. La conception du protocole pourrait alors dépendre uniquement d’un facteur
temporel et d’attribution des opérations d’écriture : mais le repérage des différents acteurs et de
I’ordre chronologique de leurs interventions est-il dépourvu d’obstacles ? Pour trouver une
réponse et pour comprendre tous les enjeux qui se cachent derriére cette étape importante de la

transcription, il faut tout simplement commencer a transcrire.

"1 http://syled.univ-paris3.fr/ecriscol/CORPUS-TEST/

72 http://www.tal.univ-paris3.fr/trameur/iTrameur/
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L’observation d’une copie d’éléve fait émerger des questionnements de recherche variés sur la
langue, sur la cohérence ou sur la structuration du texte auxquels on peut répondre a travers la
transcription et 1’extraction d’éléments précis dans texte. Cependant, au moment de la
transcription, il n’est pas envisageable de tous les transcrire : certains questionnements trouvent
une réponse immédiate dans le protocole qui guide les transcripteurs dans leur travail, mais

I’outil de transcription impose des contraintes et des limites qu’il est important de recenser.

Indépendamment du langage de codage, le protocole de transcription propose un balisage a
partir des phénomenes observés au sein du manuscrit. Le transcripteur pourra ainsi reconnaitre
et différencier les opérations d’écriture simples (ajout, suppression, remplacement), les dessins,
les interventions des enseignants ou les différents temps d’écriture. Mais il existe aussi des cas
particuliers, plus complexes qui en revanche méritent une réflexion plus approfondie lors de la
conception méme du protocole : les écrits scolaires peuvent présenter en effet des cas
d’accumulation de procédures d’écriture et étre surchargé de corrections de I’enseignants. L’on
se retrouve ainsi « tiraillés entre deux exigences : la fidélité au texte brut et la lisibilité de son

rendu par écrit » (Roubaud, 2017).

Figure 18 : Extrait d’un manuscrit d’un éléve frangais de CE2 (EC-CE2-2019-COL-D1-E21-V1).

Dans cet exemple, 1’éléve supprime « Qun » et apres « g », avant d’écrit « quand » : s’agit-il de
deux suppressions ou d’une seule suppression suivie d’un ajout ? Des interventions des
enseignants peuvent également compliquer la phase de transcription : c¢’est le cas par exemple
des soulignements réalisés avec un trait imprécis sous le mot qui semble porter sur une ou

plusieurs lettres.

AL gl A g 28 MO, el

Figure 19 : Extrait d’'un manuscrit d’un éléve francais de CE2 (EC-CE2-2019-COL-D1-E11-V1).

Méme la transcription qui se veut la plus fidéle au texte doit tenir compte des zones d’incertitude

que D’interprétation personnelle du transcripteur essayera d’éclairer. Dans cet extrait, nous
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observons des soulignements qui indiquent deux erreurs de segmentation et qui pointent de
maniere claire I’endroit de I’erreur, mais d’un point de vue de la transcription ces traits portent
sur quelles lettres ? Dans le cas du verbe conjugué « appelré » (pour reprendre I’orthographe de
I’éleve), le soulignement porte-t-il sur le tiret et sur le « | » et sur le « r » ou inclut-il également
le dernier « € » ? Un exemple similaire qui pourrait mettre en difficulté le transcripteur est le
déterminant « mai » (mes) au sein duquel 1’enseignante ne semble souligner que la lettre « a »,
alors que ’erreur d’orthographe porte sur la réalisation orthographique du son /e/ et concerne
en effet le grapheme /i/. Malgré les efforts pour concevoir des protocoles de transcription
homogeénes et détaillés, il faut donc prendre en compte 1’interprétation de chaque transcripteur
qui traite le manuscrit et transcrit les opérations d’écriture et considérer dans les cas plus

particuliers et problématiques une possible variation des transcriptions.

3.1.3 Le protocole EcriScol

3.1.3.1 Présentation du protocole
Pour transcrire notre corpus de recherche, nous nous sommes basée sur le guide de transcription

initialement utilisé pour transcrire la base de données EcriScol et présenté dans sa version
intégrale en Annexe 3. Le protocole définit et décrit « les quatre opérations de la génétique
textuelle (ajout, suppression, remplacement, déplacement) » (Doquet, 2006 : 46), et aborde les
cas particuliers de transcription, dans 1’objectif de former les nouveaux transcripteurs et
d’homogénéiser ainsi les choix de transcription. Nous n’insisterons pas sur toutes les syntaxes
de balisage, qui peuvent d’ailleurs varier d’un langage informatique a un autre et sur la base des
questionnements de recherche. Nous essayerons en revanche d’avancer une réflexion valide et
utile indépendamment du langage de transcription choisi. Le premier aspect important qu’il faut
retenir lorsqu’on aborde la transcription de manuscrits et, dans notre cas, d’écrits scolaires est
la possibilité de délimiter une partie du texte sur laquelle porte une certaine opération d’écriture.
Tous les éléments qui seront mis entre balises pourront &tre comptés, extraits et différenciés
lors du traitement automatique des transcription, car a chaque balise, a chaque tag correspondra
un certain type d’opération d’écriture apportée par I’¢léve, par ’enseignant ou par tout autre

sujet scripteur qui intervient sur la copie.

Une balise ouvrante de type <, // ou [ par exemple indique le début de 1’opération et sera suivie
du matériau textuel sur lequel elle porte ; une balise fermante de type >, // ou ] indiquera ensuite
la fin de I’opération. Observons un exemple d’ajout apporté par 1’éléve dans 1’extrait suivant

et notre proposition de transcription selon le protocole de référence EcriScol.
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Figure 20 : Extrait d'un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2017-JLF3-D1-E8-V1), dans lequel nous
observons deux ajouts de I'enseignante et un ajout de I'éleve.

Deux ajouts de I’enseignant apparaissent aussi, mais regardons d’abord I’opération de I’¢léve :
il ajoute la lettre « n» au sein du verbe conjugué « viendront » qui dans notre transcription
figure entre deux chevrons. 1l est possible de repérer les ajouts grace a leur décalage par rapport
au flux d’écriture initial : I’¢léve revient sur ce qu’il a déja écrit pour apporter une correction
qui apparait au-dessus du mot, comme dans notre extrait, ou en marge en début de phrase
(lorsque 1’éléve ajoute un mot initial). L’écriture d’un texte prévoit I’enchainement, la
succession et donc I’ajout d’un mot apres 1’autre, mais ce n’est quand 1’insertion d’un élément
graphique (accent, lettre, mot, phrase,...) est apportée dans un temps de relecture que nous
pouvons 1’identifier en tant qu’opération d’écriture. Cependant, 1’ajout peut apparaitre aussi au
fil de DI’écriture mais il sera précédé d’une suppression et il s’agira alors d’un cas de

remplacement.

L’opération du remplacement est constituée en effet d’une suppression et d’un ajout de mots
différents qui appartiennent a la méme catégorie grammaticale, comme dans le cas de
« maman » remplacé par «papa», ou du méme mot dans deux essais orthographiques

différents, comme nous pouvons le voir dans cet extrait :
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Figure 21 : Extrait d'un manuscrit francgais de CE2 (EC-CE2—2017—JLF1—D1-E6-V1), dans lequel nous
observons deux cas de remplacements apportés par I'éleve.

Nous observons ici le signifiant « voula », au début de la ligne 2, qui a été remplacé par « voila »
en marge, donc dans un temps de relecture. La transcription correspondante est donc celle d’une

suppression suivie d’un ajout : [voula]<voila>. L autre remplacement qui figure dans cet extrait
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d’un éléve de CE2 est en revanche apporté au fil de 1’écriture et voit le pronom « Je » remplacé
par 1’élision « J’» au sein du verbe conjugué : [Je]<J’>aime. Il est difficile de savoir si la
suppression du pronom est due & une erreur de segmentation ensuite corrigée ou a un essai
orthographique du son /e/ dans le verbe « j’aime ». Nous pouvons affirmer toutefois qu’il s’agit
ici d’un remplacement qui a eu lieu de manicre instantanée et pendant le flux d’écriture initiale,

car sinon I’ajout apparaitrait au-dessus du pronom « Je ».

Comme I’ajout, la suppression aussi peut apparaitre seule, en dehors des remplacements. Dans
’extrait suivant, une éleve de CM2 supprime « pour le » a la fin de la premiére ligne et continue
son texte apres un renvoi a la ligne avec d’autres mots qui ne semblent pas étre liés ni au
signifiant ni au signifié des éléments supprimés et qui ne sont donc pas signalés en tant

qu’ajouts.

? Proa~

Figure 22 : Extrait d'un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E1-V2),
dans lequel nous observons un cas de suppression apporté par I'éléve a la fin de la
premiére ligne.

Nous ne nous attarderons pas sur le déplacement, assez rare au sein des copies d’éléves (Fabre,
2002 ; Meunier, 2016 ; Similowski, 2018) et tres peu fréquent au sein de notre corpus frangais
etitalien. Il est utile cependant de préciser que toutes ces opérations peuvent étre recensées chez
I’enseignant également, qui intervient sur la copie d’éléve dans un deuxiéme temps successif a
I’écriture du premier texte. Au méme balisage appliqué pour 1’éléve, le protocole de
transcription a ajouté ainsi deux indications qui précedent dans la transcription le matériau
textuel sur lequel 1’opération porte : d’un c6té, la lettre « P » (professeur) qui permet de
distinguer la multi-écriture au sein de la copie, ¢’est-a-dire les auteurs de chaque opération ; et
de I"autre coté, les temps d’écriture, car notre protocole prévoit I’intervention de 1’enseignant

apres la premiére séance de rédaction des éléves, dans un temps 2 (d’ou I’indication « T2 »).

L’extrait suivant présente un cas de remplacement par un enseignant de CE2 qui apporte un

trait rouge sur le mot « pose » et ajoute la forme normée au-dessous du premier mot.
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[T2P#pose]<T2P#pause>

Figure 23 : Extrait d'un manuscrit frangais de CE2 (EC-CE2-2017-JLF1-D1-E8-V1), dans lequel
nous observons un cas de remplacement apporté par I’enseignant.

Dans la proposition de transcription, les informations que nous venons de détailler sont
résumées sous 1’étiquettes « T2P » qui permettra successivement de calculer et d’extraire lors
des analyses automatiques toutes les interventions des enseignants. Le diese qui figure entre
I’auteur de I’opération et le matériau textuel sur lequel I’opération porte fonctionne en tant que

délimiteur.

Sans avoir ’ambition de détailler minutieusement tous les balisages spécifiques de notre
protocole de transcription et tous les cas particuliers recensés du début du projet EcriScol a

aujourd’hui, il est utile de préciser néanmoins que :

1. Lesretours a la ligne imposés par la feuille (donc involontaires) et les retours a la ligne
volontaires (dus au changement de paragraphe ou de feuille) sont indiqués et
différenciés a I’aide de deux symboles (£ et §). Ce qui permettra de répondre a des

guestionnements de recherche liés a la spatialité du texte ;

2. Les noms des éleves, auteurs des copies, ou des camarades lorsqu’ils figurent dans les
récits sont anonymés, ainsi que les indications topographiques (noms de villes qui

pourraient faire remonter a 1’identité des éléves) ;

3. Tous les dessins, les schémas et les tableaux de I’éléve ou de I’enseignant qui
pourraient figurer au sein de la copie sont regroupés sous 1’étiquette « DESSIN » lors
de la transcription. Il est ainsi possible de repérer les textes dans lesquels 1’'un de ces

éléments graphiques apparait et revenir sur le manuscrit original si nécessaire.
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En ce qui concerne 1’anonymisation des manuscrits originauX qui ont été numerisés, le code
attribué a chaque feuille et indiqué dans 1’en-téte de chaque fichier de transcription contient les

informations suivantes.

 EC-CE2-2019-COL-D1-E1-V1.

— A
Y s “ | \ \ Numéro de 1 i
Type d’établissement / | \ X UMEro de fa version

4 / | Numéro de I’éléve

-~
Niveau Année du recueil T .
Numéro du devoir

Code de I’école

Figure 24 : Code d’anonymisation des manuscrits dans le cadre du projet EcriScol et adopté également pour
notre recherche.

Ce code nous permettra de faire référence aux extraits de manuscrits francais et italiens qui
constituent notre corpus tout au long de notre analyse sans dévoiler I’identité de 1’¢éléve ou le

nom de son école.

3.1.3.2 La création des fichiers annotations
Un autre choix technique effectué dans le cadre du projet EcriScol et qui a été adopté également

pour cette étude est la création de deux types de fichiers de texte distincts pour chaque manuscrit
: la transcription et I’annotation. Etant les écrits scolaires des textes non normés d’un point de
vue orthographique, il est indispensable de les annoter manuellement, afin de faire apparaitre
la forme normée du mot en correspondance de chaque erreur orthographique. Certes,
I’intervention de I’enseignant permet d’identifier et de corriger un grand nombre d’erreurs, mais
si les objectifs de recherche consistent en étudier les erreurs d’orthographe ou en extraire
automatiquement tous les mots appartenant a une certaine catégorie grammaticale, il devient

indispensable d’ajouter une couche supplémentaire d’annotation : la normalisation.

« Les outils informatiques échouent a reconnaitre des formes qui ne sont pas
orthographiquement normées » (Wolfarth, Ponton & Brissaud, 2018), donc a partir du fichier
texte de la transcription, le premier a étre créé, nous génerons un nouveau fichier dans lequel
nous intégrons la forme normée selon un balisage précis qui relie le mot de I’éléve a la
correction de I’annotateur. La ponctuation et les erreurs de syntaxe ne sont pas pris en compte
dans cette couche d’annotation : nous ne corrigeons le texte qu’au niveau du mot, en mettant le
mot erroné entre chevrons suivi par un tiret bas et sa forme normée de nouveau entre chevrons

(<mot erroné>_<forme normée>).
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Le balisage peut dependre du langage informatique choisi, mais certains questionnements a la
base du traitement et de 1’affinement du protocole de transcription sont les mémes. Par exemple,
les erreurs d’orthographe peuvent parfois ne pas étre signalées par 1’enseignant, mais si elles le
sont, comment inclure les interventions de I’enseignant dans la normalisation ? Observons

I’erreur de segmentation qui figure dans 1’extrait suivant.

mais <{T2Pc#antoutca}>_<en tout cas>£

Figure 25 : Extrait d’'un manuscrit d’un éléve francais de
CE2 (EC-CE2-2019-COL-D1-E15-V1). Exemple d’erreur de
segmentation soulignée par I'enseignante transcrit a
partir du protocole EcriScol.

La forme « en tout cas », écrite en un seul mot par 1’¢léve, est soulignée par I’enseignant avec
un double trait rouge, mais n’est pas corrigée, ce qui impose un seul choix en matiére
d’exploitation automatique : 1’ajout de la forme normée, car en particulier les outils
informatiques de lemmatisation et d’étiquetage morphosyntaxique ne reconnaitront pas la
forme « antoutca ». Le soulignement de I’enseignant, selon le balisage {T2Pc#}, apparait en
premier en correspondance de la forme proposée par I’éleve et est entouré ensuite par les
chevrons du premier segment dans notre syntaxe de normalisation. En cas d’erreur, toutes les
opérations d’écriture de 1’¢léve et de I’enseignant qui portent sur le mot erroné apparaissent a

I’intérieur du premier segment entre chevrons dans le fichier d’annotation.

Les annotations représentent donc la version numérisée la plus riche et compléte de chaque
copie d’éléve qui constitue la base de données EcriScol et de notre corpus de recherche. Elles
sont néanmoins les plus complexes et les moins lisibles, car destinées au traitement automatique
et non a une lecture humaine. Une quantité considérable de balises y figure, non seulement en
relation a I’ajout des formes normées, mais aussi a cause de certaines variations apportées aux
fichiers de transcription. Etant les chevrons réservés dans les annotations a la normalisation, le
balisage des ajouts adopté comporte un double slash, au début et la fin de I’opération. Dans le

cas des remplacements, un symbole ® est en outre placé avant la [suppression] et aprés

119



//I’ajout// pour signaler la frontiére de 1’opération. Afin de rendre la transcription le plus
possible fidele au texte et inaltérée par 1’interprétation du transcripteur, ¢’est uniquement dans
les fichiers d’annotation que I’opération de suppression suivie d’un ajout est considérée comme
un seul procédé délimité du symbole de remplacement. C’est dans 1’annotation que le
transcripteur apporte son interprétation de 1’évolution génétique du manuscrit en indiquant dans

quels cas a son avis il s’agit d’un remplacement.

Comme nous 1’avons anticipé, les fichiers d’annotations peuvent ensuite subir d’ultérieurs
transformations en vue du traitement textométrique et des questionnements de recherche liés
par exemple a la nécessité d’étiqueter le texte transcrit d’un point de vue morphosyntaxique.
Concrétement, il s’agit d’ajouter « différentes couches d’information [...] pour produire
certaines strates [...] de la base textométrique importable » successivement dans les outils
textométriques (Doquet, Enoiu, Fleury, Mazziotti, 2017). Les annotations sont en effet « I’une
des facettes importantes du processus d’exploration, et, par conséquent, [...] I’une des catégories

d’outils de gestion de corpus » (Poudat & Landragin, 2017 : 33).

O fub hud pob fubd pud fuud Pubd pud pub pub (L

Figure 26 : Capture d’écran d’un extrait de la base textométrique généré automatiquement
a partir des premiers jets (V1) d’'une classe frangaise de CM2 et d’un script informatique
généré pour notre recherche (bash conversion_itrameur.sh 1 fr).

Dans cette capture d’écran de 1’éditeur de texte Notepad++, figure le résultat du lancement d’un
script informatique qui transforme le fichier d’annotation manuelle, généré a partir du protocole
EcriScol, en base textométrique destinée au logiciel LeTrameur (Fleury, Sorbonne Nouvelle).

Le texte est reparti sous forme de colonnes qui correspondent aux couches d’informations
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insérées lors de I’annotation des manuscrits d’éléves et complétée avec I’exécution de
I’étiqueteur morphosyntaxique Treetagger. A chaque item est ainsi attribuée la catégorie
grammaticale : dans la ligne 13, le mot « besoin » est en effet étiqueté en tant que nom

(« NOM »), méme si des erreurs peuvent glisser, tout particuliérement en cas d’homonymes.

3.2 Traitement des cas particuliers : choix
de transcription
La transcription et I’annotation de notre corpus représentent le point de départ de notre analyse,
car elles nous permettent de connaitre plus en détail les copies d’éléves recueillies et de
commencer a construire notre réflexion. Elles influencent d’ailleurs 1’étape d’analyse en raison
du nombre et du type de balises prévues dans le protocole que nous adoptons, puisque, nous
le rappelons, les choix de transcription rendront possible 1’extraction automatique de certaines
opérations d’écriture en dépit d’autres aspects du texte. Cependant, indépendamment du
langage sélectionné pour transcrire, le chercheur est amené a évaluer plusieurs cas de figure
particuliers et a affiner le protocole en fonction de ses propres questionnements. Nous avons di
accomplir en effet de notre c6té des choix a partir de certains questionnements posés par
I’équipe de recherche EcriScol, que nous détaillerons ici en vue du traitement informatique.
L’objectif de ce chapitre est donc de proposer un modé¢le de traitement et un exemple de
réflexion adoptables par d’autres chercheurs qui s’intéressent aux écrits scolaires, a travers de

possibles solutions de transcription spécifiques ici a notre étude en particulier.

3.2.1 Le cas du remplacement sans biffure
Il s’agit d’une question que le groupe de recherche EcriScol s’est posée a maintes reprises et

qui part du présupposé qu’en contexte scolaire le remplacement d’un mot sans biffer le mot
précédent est une pratique commune. Toutefois, du point de vue génétique, le fait de transcrire
une suppression et de traiter ces cas comme des remplacements standards, méme dans I’absence
de biffure de la part de I’¢éleve ou de I’enseignant ne serait pas correct non plus. Comment
considérer alors ces phénomenes dans 1’étape d’annotation ? Notre objectif d’observer des
postures de correction nous impose de prendre en compte toute différence et toute variation
entre elles : ¢’est pour cela qu’il nous semble important alors de transcrire de maniere différente
les remplacements standard et les remplacements sans biffure. Nous considérons que les cas
d’intervention de I’enseignant par simple soulignement de I’erreur, par apport d’une correction

partielle du mot, ou par remplacement sans biffure doivent €tre suivi par 1’ajout de notre
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normalisation. Le choix que nous présentons ici est donc motivé par nos analyses successives
pendant lesquelles nous aurons besoin de distinguer les enseignants qui remplacent le mot sans
I’effacer et les enseignants qu’en revanche appliquent une suppression. Il aurait été prétentieux
de notre part de proposer une solution univoque et applicable a toutes les recherches qui
s’appuient sur le protocole EcriScol, car nous nous retrouvons pleinement d’accord avec 1’idée
qu’en contexte scolaire ce type de remplacement sans biffure est interprété par 1’éléve et par
I’enseignant comme un remplacement standard. En figure 27, un cas de remplacement standard

en rouge de la part de I’enseignant, constitué¢ d’une suppression suivie d’un ajout :

[T2P#virai]<T2P#viré>

Figure 27 : Exemple de
remplacement standard de la part
de I'enseignant et sa transcription
(EC-CE2-2017-JLF1-D1-E1-V1).

Nous transcrivons le remplacement sans annoter la normalisation, puisque 1’enseignant a déja
procédé a la correction. En revanche, dans la figure 28, nous avons procédé a I’ajout de la forme
normée entre chevrons, car 1’enseignant propose au-dessous la forme normée sans biffer le mot
erroné. Sa correction sera transcrite comme un simple ajout juste apres la forme proposée par

I’éleve :
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<pourai//T2P#ne pourrai//>_<ne pourrai>

Figure 28 : Exemple de remplacement sans biffure et
son annotation : I’enseignant ajoute en-dessous la
forme normée que nous ajoutons également entre
chevrons dans I'étape de normalisation (EC-CE2-2017-
JLF1-D1-E1-V1).

D’ailleurs, si on traite les non-remplacements comme des remplacements au sens propre, on ne
pourra plus distinguer les erreurs d’orthographe de 1’¢léve qui ont été laissés bien visibles dans
le texte par I’enseignant-correcteur, car non supprimées. En revanche, en ce qui concerne, le
cas du remplacement sans rature de la part de 1’éléve, nous transcrivons comme un
remplacement au sens propre, et nous ne corrigeons si dans le dernier essai une erreur

d’orthographe apparait :

- . " OW P '
W, 4. el hevon. . A9mMI0d. . TG
e )
Aoy \ ( ’ . j- u(‘«)\
...4.\.9:.-.1.%..'x‘...\:si.'Lt»....’.\.h\ﬁc).)..%..z\ls‘:wwwm...g'.lx....f.mu.q

Vers 14h30, je parte[iras]//irai/le

Figure 29 : Extrait tiré d’un manuscrit d’un éleve frangais de CM2 (EC-CM2-
2017-JLF1-D1-E1-V1) et son annotation du premier segment dans la deuxieme
ligne présentant un remplacement sans biffure.

Si dans la premiére ligne, 1’éléve ajoute la terminaison « -irai » au verbe « partir », sans doute
incomplet, dans la deuxieme ligne il I’inseére en-dessus d’une forme verbale a laquelle il aurait
di appliquer d’abord une suppression pour pouvoir I’intégrer : au verbe « partiras » il ajoute la
terminaison « irai », sans biffer la terminaison « iras » précédemment écrite. Cependant, nous

transcrivons ce cas comme un remplacement standard.

Dans I’extrait suivant, 1’éléve souligne en revanche un segment de texte a la place de 1’effacer

pour le remplacer :
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_ Consegna : Cosa farai quando sarai grande" lmmagma e racconta una delle tue giornate.

®[T3#Quando saro grande]//T3#Racconto una mia giornata come atleta//e

Figure 30 : Extrait tiré d’'un manuscrit d’un éléve italien et son annotation du premier segment souligné et
remplacé dans la premiére ligne (EC-CM2-2017-PAC2-D1-E7-V1).

Dans ce cas, il s’agit d’un traitement didactique alternatif des biffures proposé par cette
enseignante, dans 1’objectif de garantir une meilleure lisibilité du texte de 1’¢éléve. Il est bien
visible ici cette pratique assez répandue a 1’école, qui confére le méme statut aux remplacements
avec et sans biffure. En raison de notre demande aux ¢léves de pas gommer et d’utiliser une
couleur différente pour revenir sur la premiére version du texte lors de la séance de réécriture,
I’enseignant suggere aux éleves de souligner les mots a modifier et d’ajouter la nouvelle forme
en-dessus. Quand I’éléve intervient en T3 et propose la forme normée (souvent aprés
soulignement ou commentaire de I’enseignant), nous ne corrigeons pas non plus, car le cas sera
traité comme un remplacement qui a abouti a la forme normée. Pendant 1’analyse, il sera
possible ainsi de repérer toutes les modifications en T3 qui ont été suivi par une annotation,

donc qui présentaient une erreur d’orthographe, et exclure les occurrences des T3 sans fautes.

Le remplacement sans biffure est relationné en contexte italien a une tendance des enseignantes
italiennes a élever le discours de 1’¢léve vers un registre plus soutenu. L’enseignant supprime
en général la proposition de 1I’éléve pour suggérer un synonyme, sans doute moins utilisé par
I’éléve et par la communauté linguistique, mais qui appartient a la variété de « I’italien scolaire
». Il est rare qu’en contexte francais I’enseignant adopte pour ces mémes raisons le

remplacement dans le cas d’un mot bien orthographi¢ : le nombre plus élevé d’erreurs
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d’orthographe attendu inhiberait I’intervention de I’enseignant en faveur d’une variété et d’une

richesse lexicale, sauf dans le cas de répétitions du mot en question.
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Figure 31 : Extrait d’un manuscrit italien de CM2 (EC-CM2-2019-PAC1-D1-E1-V1) . L'enseignante supprime
le verbe a I'infinitif « prendere » et le remplace avec le verbe « acquistare », appartenant a un registre plus
soutenu.

Le repérage d’un plus grand nombre de remplacements en contexte italien a ainsi mis en avant
une tendance plus affirmée chez les enseignantes italiennes d’intervenir directement dans le

texte, alors que les enseignants francais privilégieraient le soulignement.

Pour résumer, nous avons estimé important aux fins de notre recherche d’adopter une
perspective génétique et de différencier les remplacements standards et les remplacements sans
biffure, mais uniquement quand il s’agit de 1’enseignant. Nous avons repéré en effet plusieurs
copies dans lesquelles un méme enseignant adoptait ces deux opérations en privilégiant
toutefois le remplacement standard (figure 32). Méme dans le cas ou nous aurons la
confirmation que ces deux opérations seraient interprétées de la méme fagon par 1’éleve, il serait
toutefois intéressant de comprendre pourquoi parfois I’enseignant décide de ne pas biffer le
premier mot. Une annotation différente nous permettra alors d’extraire et de séparer si

nécessaire le remplacement standard et le remplacement sans biffure.
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Figure 32 : Exemple de remplacement standard et de remplacement sans biffure dans la méme copie (EC-CE2-2017-
JLF1-D1-E2-V1). Le verbe « feres » a la fin de |la premiére ligne a été supprimé et remplacé par « serai », alors que dans
la ligne successive, au verbe « jorai ».
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3.2.2 Les informations perdues

Si d’un co6té, nous pourrions insister sur I’importance d’une transcription le plus possible fide¢le
au manuscrit et décider de traiter donc de maniere différente les remplacements standards et les
remplacements sans biffure, d’autre coté, nous ne pouvons pas ignorer des aspects tels que
I’anonymat de I’auteur ou les contraintes imposées par le traitement informatique. L’importance
d’effectuer des choix en amont est liée donc aussi a la prise en compte de possibles pertes

d’informations.

1) Anonymisation des noms des équipes sportives : afin de protéger I’identité des éléves
et leur provenance, nous avons anonymise toutes les copies, comme déja mentionné.
Toutefois, le contenu du texte peut lui aussi réveéler des informations sur les monuments
de la ville d’origine des éléves ou notamment sur le nom des équipes de football ou de
volleyball. Dans ces cas, nous avons choisi d’élargir le balisage destiné aux toponymes

« _t», pour cacher comme dans I’extrait de copie suivante deux noms d’équipes de

volleyball qui auraient pu faire remonter a la ville d’origine du scripteur.

Figure 33 : Extrait du manuscrit d’un éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC1-D1-E21-V1) dans lequel deux noms
d’équipes sportives ont été cachés, afin de préserver 'anonymat de I'auteur.

Nous souhaitons attirer 1’attention d’abord sur la perte ou en tout cas 1’altération
d’informations d’un point de vue génétique, afin de protéger I’anonymat des éléves.
Pour éviter de pouvoir remonter a leur identité a travers des références a leurs amis et
familiers, nous avons caché dans les manuscrits leur prénom tous les prénoms des
membres de leur famille, si présents dans le récit. Selon le protocole EcriScol, les
prénoms féminins sont indiqués avec la lettre initiale suivi d’un tiret bas et de
I’indication « f », comme femme (ex : J_f, pour anonymer Julie). En revanche, pour les
prénoms masculins la lettre « h » se substitue a la lettre « f» (ex : M_h, pour anonymer

Marc). La méme syntaxe est prévue, comme nous 1’avons décrit, pour anonymer
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d’ailleurs les lieux et les villes qui renvoient de maniére explicite a 1’¢léve, mais en

ajoutant le « t » de toponyme (ex : P_t, pour anonymer Paris).

o (.. s a0 A/ ssseams il ﬂ\f'\ g M. ”...:

Figure 34 : Extrait d’un manuscrit d’éléve frangais de CE2 de la classe JLF2 (EC-CE2-2017-JLF2-D1-E9-V1) dans
lequel deux prénoms, I'un féminin et I'autre masculin, apparaissent.

Cependant, I’anonymisation de prénoms et de lieux géographiques nous empéche de
transcrire les corrections éventuelles apportées par I’enseignant sur ces mots, car nous
sommes obligés de cacher le mot et donc toutes les opérations d’écriture qui le concerne,
hormis la lettre initiale. Notre transcription demeure fidele au texte, car méme dans le
manuscrit ’anonymisation et le type d’anonymisation (femme, homme ou toponyme)
seront indiquées. Certaines informations liées par exemple aux opérations d’écriture au
sein de ces mots seront inévitablement perdues et ne pourront pas étre repérées lors du

traitement informatique des données.

1. Un autre cas de perte d’informations d’un point de vue génétique est le cas des segments
supprimés : a I’intérieur des suppressions, aucune procédure d’écriture supplémentaire

est transcrite :

‘‘‘‘‘‘

“eTtuquand tu seras adulte? Imagine et raconte une de tes jour:;lées.

...... Uiy LM bx/;Am.«jA/? 2

Figure 35 : Extrait d’'un manuscrit d’éléve frangais de la classe de CE2 de I'école COL (EC-CE2-2019-COL-D1-E12-
V2).

127



Lors de la transcription du premier paragraphe entierement supprimé par 1’éléve, nous
ne signalerons pas les multiples opérations d’écriture : le remplacement de “léverais”
par « leve » dans la ligne 1, par exemple, ne sera pas transcrit et donc il ne sera pas
possible de le récupérer automatiquement lors de I’analyse. De plus, aucune forme
normeée est insérée dans le segment supprimé, ce qui va rendre ininterprétable ce
paragraphe par 1’étiqueteur morphosyntaxique et par le logiciel de textométrie en cas
d’erreurs d’orthographe. Dans la suppression, nous transcrivons simplement la suite de
mots lisibles selon leur ordre d’apparition dans le texte, en dépit ainsi de 1’évolution
génétique de ce segment, finalement supprimé de toute maniére par I’éleve. Il
n’apparaitra pas non plus dans le fichier de transcription définitive que nous utiliserons

pour comparer le premier jet et le deuxiéme jet a I’aide du logiciel MkAlign.

2. Un autre aspect génétique qui ne sera plus repérable a cause de nos choix de
transcription est la véritable distribution du texte dans les lignes en cas d’opérations
d'écriture qui s’appliquent entre deux lignes. Les renvois a la ligne ont été en effet
parfois volontairement altérés, afin de limiter les erreurs de décodage au moment de
I’exploitation informatique. Un remplacement entre deux lignes implique la présence
d’une suppression juste avant le renvoi a la ligne involontaire et d’un ajout juste apres,
en début de ligne. Ce qui impliquerait I’insertion du symbole £ entre les deux opérations
d’écriture et le risque de leur séparation lors de D’interprétation automatique des

données.

...... M/AM&, ot ot L Jedi . cafeaed
B e £/ éé m:z@ W72:% R (ﬁﬁ/}’kg 2-/0,«4 L. ﬂ?m«.gum

Figure 36 : Extrait d’'un manuscrit d’éléve francais de CE2 (EC-CE2-2019-COL-D1-E7-V2) qui a supprimé la
conjonction “et” en fin de ligne et a rajouter ce méme mot avec une majuscule au début de la ligne successive
(« Et »).

La premiére ligne, normalement transcrite ainsi,

dans I’<italie> <Italie>. <je> <Je> vais prendre ®[une]//un//e petit café. o[et]E£
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/[Et/le puis je rentre chez moi. Je me fais a manger unef

présentera en revanche I’ajout de la conjonction « Et» dans la méme ligne que la

suppression. Le symbole de renvoi involontaire est déplacé apres le remplacement :

Dans I’<italie> <Italie>. <je> <Je> vais prendre e[une]//un//e petit café. e[et]//Et//es

puis je rentre chez moi. Je me fais & manger unef

3. En dernier lieu, nous observons le cas des commentaires des enseignants en dehors du
corps du texte (en-téte, marges et bas de page) : afin de simplifier le traitement
automatique, nous avons fait le choix de ne pas utiliser les symboles de renvoi a la ligne
volontaire et involontaire dans la transcription des commentaires des enseignants. Dans
I’extraction de ces appréciations et ces commentaires, nous souhaitons analyser le
contenu et repérer sa disposition sur la feuille, mais nous ne nous intéressons pas a leur
distribution sur plusieurs lignes. Cet aspect est en revanche trés important lorsque nous
¢tudions le texte de 1’éléve : ses renvois a la ligne pourraient en effet offrir des indices
sur son rapport avec le texte, avec la feuille et avec la langue. L’extrait suivant présente

un exemple de gestion de la spatialité chez I’¢éleve en fin de page :

AR N Ml RN a)&....'.w.\avm'-...»u4.1\h'w~|~vv..- ...... e e T S SR
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Jp 000e Qe R on TR rogm som S S awenking
Figure 37 : Extrait d’'un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E24-V2) dans lequel

en fin de page il est bien visible une réduction de I'espace blanc entre les trois derniéres lignes
ce qui évite a I’éleve de tourner de page pour continuer son récit.
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Le changement de page chez 1’éléve est souvent reconductible a un sentiment de rupture
du flux d’écriture et est parfois déstabilisant au point que certains oublis de mots
pourraient se glisser. Le méme type de considérations peut étre avancé en matiere de
renvoi a la ligne, dans lequel on observe parfois un rapprochement similaire de
caracteres, afin de rester sur la méme page. Cependant, dans le cadre d’une analyse des
commentaires des enseignants, la spatialité liée a la gestion des renvois a la ligne n’est
pas prise en compte au moment de la transcription : les symboles £ et 8 n’apparaissent
pas, afin d’éviter au sein du commentaire transcrit des délimiteurs qui pourraient altérer

leur extraction automatique.
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{T2P#Tu as compris la consigne, en revanche attention a la concordance des temps. Si

le texte est au présent, tout le texte est au présent.}8§

Figure 38 : Extrait d’un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E27-V1) dans lequel un
commentaire global apparait en haut de page : nous le transcrivons comme s’il se présentait sur une
seule ligne.

Le commentaire en haut de page, apporté par un enseignant francais de CM2, est
distribué sur cinq lignes, mais transcrit comme s’il apparaissait sur une seule ligne. Lors
du traitement automatique, il n’est pas rare que les symboles de renvoi a la ligne
volontaire ou involontaire au sein de balises altérent le repérage des opérations

auxquelles nous nous intéressons.

3.2.3 Questionnements sur le soulignement

Le soulignement est un type d’intervention qui différe des autres opérations d’écriture et qui

n’est pas toujours bien interprété par I’éléve : il s’agit d’une indication de I’erreur, mais qui

souvent n’est pas suivie de sa forme normée. Le soulignement peut d’ailleurs porter sur un
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espace vide entre deux mots, ce qui permettrait a 1’enseignant d’indiquer une erreur de
segmentation, ou sur un espace vide a la fin du mot, pour signaler le manque d’une lettre.

Comment transcrire alors ces cas particuliers ?

1. Lettre manquante & la fin du mot : il s’agit dans la plupart des cas d’un probléme de
constitution du pluriel, donc de I’absence d’un « s » final. Dans certains cas, I’enseignant
souligne la derniere lettre (figure 39) et dans d’autres cas il souligne 1’espace vide juste
apres le mot (figure 40). Souvent, méme dans ce dernier exemple, le trait de
soulignement porte en partie sur la lettre finale qui devrait précéder le « s » : nous avons
choisi d’indiquer alors dans nos transcriptions le soulignement de la lettre finale et de

traiter ces deux cas de figure comme une seule procédure.

¥ & —

des chaus{T2Po#s}/T2P#s//ur{T2Pc#e} des vest{T2Po#e}

Figure 39 : Extrait d’un manuscrit francais de CE2 (EC-CE2-2017-JLF2-D1-E1-V1). Soulignement du

“w.n

“e” final dans les mots “chaussure” et “veste” pour indiquer le manque du “s” pour former le pluriel.

des rob{T2Pcte} //T2P#,//
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Figure 40 : Extrait du méme manuscrit frangais de CE2 en figure 38 (EC-CE2-2017-JLF2-D1-
E1-V1). Soulignement de I'espace vide juste aprés le « e » final dans le mot « robe » pour
indiquer le manque du « s » pour former le pluriel.

Dans ce dernier extrait, 1’enseignant choisit de corriger avec des stylos de différentes
couleurs pour différencier le type d’erreur (noir, bleu, vert, rouge). Si nous observons le
« J » du pronom « je » qui est entouré en noir, I’enseignant applique une variante de la
méme opération classiquement sous forme de traits en vert et en bleu comme dans le
cas des mots : « fere » et « robe ». Cette variante est beaucoup moins fréquente, mais
nous avons choisi de ne pas la différencier du soulignement standard et de la rendre dans

nos transcriptions par le biais des balises {T2Pc#élément souligné}.

Nous commentons également dans cet extrait les fleches qui relient deux mots et que
I’enseignant ajoute parfois pour aider I’éleéve a mieux comprendre ’erreur. Si ’article
indéfini est au pluriel (le point d’origine de la fleche est en effet le « s » de « des ») alors
le nom qui le succede doit étre également au pluriel : 1’ajout d’une fléche au
soulignement apporté sur le deuxieme mot « robe » pourrait en effet étre relevant dans
I’étape de réécriture, mais comment la faire apparaitre dans la transcription ? Pourrait-
elle représenter I'une des informations que nous acceptons de “perdre” lors de nos
transcriptions ou identifie-t-elle en revanche une pratique importante a transcrire,
puisque complémentaire au soulignement ? Ce type de fleche pourrait en fait assurer
davantage la compréhension de la correction chez 1’éléve, mais elle nous obligerait a
ajouter une nouvelle balise dans notre protocole ou bien a trouver le moyen d’indiquer
le point d’origine de la fleche qui dans notre extrait est le « s » final de I’article indéfini

« des ».

Nous faisons le choix de ne pas surcharger notre transcription et de nous limiter a
indiquer le soulignement du « e » final de « robe », ¢’est-a-dire 1’endroit indiqué par la
fleche. Cependant, nous n’excluons pas I’hypotheése de revenir sur les manuscrits
originaux lors de I’analyse, dans le cas ou nous constations une différence significative
dans la V2 entre le nombre de corrections correctes a la suite de soulignements standards

et le nombre de corrections correctes a la suite de soulignements associés aux fleches ;
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2. Soulignement de rien : dans trois cas spécifiques nous utilisons les balises du
soulignement, mais sans rien ajouter apres le diese {T2Pc#}. D une part, I’ajout d’un X
ou d’un rond qui indiquerait le manque d’un élément dans le mot ou dans la phrase
(figure 41 et figure 42) et d’autre part, d’un trait qui signalerait un probléme de

segmentation (figure 43) entre deux mots qui devraient étre séparés.

&"1«1\»07\&.
ADL... ol AQ... Juack..... cuu&,x

avec {T2Po#} <lim{T2Pc#os}//T2P#ou//ine> <limousine>

Figure 41 : Extrait d’un manuscrit frangais de CE2 (EC-CE2-2017-JLF2-D1-E6-V1) dans lequel I'enseignante
ajoute un X entre la préposition « avec » et le nom « limosine » pour indiquer probablement le manque
d’un déterminant.

@M\m%{ ..... dan. m&awo

... WMMW& ...... hajmwj»%ﬁ/ QOO

tout domaine {T2Po#} {T2Pc#j}e gagnere[T2P#er]//T2P#ail/le des millions {T2Pc#}

Figure 42 : Extrait d’un manuscrit frangais de CE2 (EC-CE2-2017-JLF2-D1-E6-V1) dans lequel I'enseignante ajoute un
rond en noir aprés les mots « domaine » et « millions » pour indiquer le manque de ponctuation.
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J{T2Po#}ire[ T2P#er]//T2P#aill®

Figure 43 : Extrait d’'un manuscrit frangais de CE2 (EC-CE2-2017-JLF2-
D1-E13-V1) dans lequel I'enseignante ajoute un trait en vert pour
signaler un probléme de segmentation entre le pronom « j » et le
verbe « irer ».

Nous nous confrontons ici avec deux maniéres différentes d’intervenir dans le texte,
mais qui ne correspondent a aucune des opérations d’écriture du type ajout, suppression
ou remplacement. Il ne s’agit pas non plus d’un commentaire, car 1’action de
I’enseignant ici se rapproche plutét d’un pointage de quelque chose dans le texte,
notamment de 1’absence d’un mot ou d’un espace blanc entre deux mots. Les balises du
soulignement ont été alors adoptées également au sein du protocole EcriScol pour
résoudre cette intervention particuliére et, avec une variante que nous présenterons dans
le point suivant, pour indiquer aussi la segmentation erronée due a 1’ajout par 1’éléve

d’un espace entre deux mots qui devraient étre en revanche attachés ;

Soulignement d’un espace blanc : si dans la figure 42, nous avons observé 1’ajout d’un
trait vert de la part de I’enseignant pour séparer deux mots, dans 1’extrait suivant figure
un trait qui relie deux mots et qui souligne donc un espace blanc. Il s’agit encore une
fois d’un probléme de segmentation des mots que nous transcrivons a I’aide des balises
du soulignement, mais en ajoutant cette fois-ci un espace blanc aprés le diese {T2Po#
}+. D’un point de vue génétique, ici I’enseignant souligne quelque chose de concret qui
devrait disparaitre, 1’espace blanc, que nous pouvons donc signaler a I’intérieur des

accolades.
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é«?, ..... pLag. 28..m.. CoommD.rAim. 5. of

F ~
daAGo...2mM..ma. L &Hum[ .........

_ & z /°/‘| . /‘

en me 1’{T2Po# }echant

Figure 44 : Extrait d’'un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2017-JLF3-D1-E6-V1) dans lequel
I’enseignante ajoute un trait rouge pour souligner I'espace blanc qui ne devrait pas apparaitre
au sein du mot « léchant ».

La tension entre une volonté de rester le plus possible fidele au texte et le souhait de pouvoir
extraire dans le traitement automatique des annotations le plus grand nombre d’informations
est ici trés visible. Les choix de transcription a propos de la pratique de soulignement que nous
venons de présenter ont été guidés majoritairement par une motivation génétique en vue d’une
possible différenciation entre les multiples méthodes d’intervention des enseignants dans les
copies. Il sera possible de séparer automatiquement les soulignements de rien et les
soulignements d’un espace blanc, mais nous ne serons pas en mesure d’extraire par exemple

tous les soulignements qui concernent des problémes de segmentation.

3.2.4 Les erreurs des éléves : quand normaliser ?

L’attribution automatique des catégories grammaticales correspondant a chaque item est un
passage indispensable en vue de toutes les requétes textométriques plus complexes que le
simple repérage d’opérations d’écriture. Si nous souhaitons explorer, comme nous 1’avons vu,
la « répartition statistique des contenus au sein des contenants des corpus textuels » scolaires,
il est encore plus important de prendre en compte 1’'une des spécificités des textes d’éléves : la
présence d’erreurs orthographiques. Elles compliquent I’étiquetage morphosyntaxique et
nécessitent un ajout manuel de la forme normée, tout particulierement si nos requétes
informatiques visent a la recherche et au calcul de la fréquence d’une certaine catégorie
grammaticale dans le texte ou encore au repérage des catégories grammaticales les plus
touchées par les erreurs orthographiques au sein d’une copie ou d’un certain niveau scolaire.

La normalisation est alors synonyme de correction orthographique, ce qui signifie que nous ne
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nous occuperons pas des erreurs syntaxiques ni des erreurs de cohérence qui se concreétisent

dans les chalnes référentielles.

1. Dans leurs récits, les éléves glissent parfois involontairement d’une narration a la

premiere personne a une narration a la troisieme personne (figure 44) ou ils oublient

d’expliciter un référent nouveau qui n’était pas introduit au préalable (figure 45) ; dans

les deux cas, nous ne corrigerons pas |’erreur, puisque comme nous 1’avons anticipé, il

s’agirait d’une correction syntaxique utile d’un point de vue de la cohérence et de la

compréhension du texte de 1’¢léve, mais sans aucun impact sur [’étiquetage

lllorphosyntaXIque.
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Figure 45 : Extrait d’'un manuscrit francais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E12-V2) dans lequel
I’éleve s’imagine un dialogue avec sa fille Sarah, mais dans la construction de la séquence
dialogique, elle oublie que c’est elle qui est la mére dans le récit et introduit sa réponse avec «

dis la mere ».

Si dans ce premier cas, ’erreur consiste en un glissement de la premiere personne a la

troisiéme, dans le cas suivant, 1’éléve annonce dans le récit de croiser deux personnes,

mais elle ne se réfere successivement a une seule des deux par le biais du pronom « elle

». Le lecteur attendrait plutét un pronom au pluriel «elles » ou une formule pour

introduire une seule des deux personnes du type « Mais une des deux me dit ».
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it heit ao S [ o]
R { Q%&uhw&&%&m m.@ __,@m&mms\t.&mfw ........
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Figure 46 : Extrait d’'un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E9-V2) dans lequel I'éléve
affirme en premiéere personne croiser « deux personne » reprises ensuite par le pronom « elle » . Nous

ne corrigeons pas ce pronom, car bien orthographié.

Intéressons-nous maintenant a la normalisation en présence de corrections de

2.
I’enseignant : s’il intervient directement par le biais d’opérations d’écriture telles que
I’ajout, la suppression, le remplacement, et il aboutit & la forme normée, nous
n’ajouterons pas une deuxie¢me fois la correction du mot.
.......................... s s A b T e T T e BT DA s
o A 8 -
...... CERME. . B e SR SRROEPING,
RE oo db B RS ATIA AT SSIMO 2
- s Qo 2 * -

[T2P#li] ®[T2P#e]//T2P#e//® piaciuta tantissimo e

Figure 47 : Extrait d’'un manuscrit italien de CM2 (EC-CM2-2017-FOR2-D1-E16-V1) dans lequel I'enseignante
ajoute I'accent sur le verbe « étre » conjugué au présent et a la troisieme personne singuliére. Nous n’ajoutons

pas de nouveau la forme correcte « & ».
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Dans I’annotation, nous traitons 1’ajout de I’accent sur le « e » comme un remplacement
du mot dans son intégralit¢ et nous n’ajoutons pas la forme normée, puisque
I’enseignante corrige déja I’erreur orthographique dans son intégralité. Dans le cas ou
la correction n’était que partielle ou incorrecte, nous serons obligés de normaliser,

comme dans I’exemple en figure 48.

<|lu®[T2P#n]//T2P#nn//®ette//T2P#s//>_<lunettes>

Figure 48 : Extrait d’'un manuscrit francais de CM2 (EC-CM2-2017-JLF1-D1-E7-
V1) dans lequel I'enseignant ajoute le “s” final dans le mot “lunette”, mais aussi
une nouvelle erreur en remplagant le « n » par un double « n ». La
normalisation devient alors indispensable.

3. Comment procéder en revanche quand I’enseignant souligne un mot erroné ? Nous nous
référons a tous les différents cas de soulignements que nous avons traités dans la partie
sur les questionnements liés au soulignement et donc aux cas dans lesquels il n’est pas
accompagné d’opérations d’écriture telles que [’ajout, la suppression ou le
remplacement. En effet, bien que le mot soit souligné, 1’étiquetage morphosyntaxique
demeure impossible, puisque le mot n’est pas normalis¢ par 1’enseignant. Nous

procéderons alors manuellement & la normalisation des mots soulignés, comme dans

I’extrait suivant.
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et <{T2Po#en}> <on> fera la <f{T2Poc#ai}te> <féte>

Figure 49 : Extrait d’'un manuscrit frangais de CE2 (EC-CE2-2019-COL-D1-E11-V1) dans lequel I'enseignante souligne
toutes les erreurs d’orthographe. Le transcripteur proposera alors dans I'annotation la forme normée qui n’est pas
fournie par I'enseignante.

3.2.5 Les interventions de I'enseignant
En vue de I’analyse des différents types d’interventions chez les huit enseignantes italiennes et

les sept enseignants francais de notre corpus, nous présentons ici quelques derniers cas
particuliers en lien avec nos questionnements génétiques et avec la préparation du traitement
informatique. Cette fois-ci, ce sont les commentaires, les abréviations et I’interprétation du

discours de 1’éléve chez ’enseignant qui sont au centre de notre analyse :

1. Dessins : dans le protocole présenté sous forme de tableau dans le chapitre précédent,
nous avions déja traité le cas de dessins ajoutés dans le texte par 1’¢leve et en bas de
page par 1’enseignante, généralement des smileys associés a une appréciation globale
de la copie. Dans les deux cas, nous avons utilisé les balises {DESSIN} en ajoutant
simplement 1’indication T2P# pour différencier I’¢léve de 1’enseignant. Cependant, le
cas de cette icone du smiley en figure 50 differe des exemples en figure 51 et en figure

52 et nécessite un traitement différent dans [’annotation.

{T2P#Un bellissimo programma!!} {T2P#DESSIN}

Figure 50 : Extrait d’'un manuscrit italien de CE2 (EC-CE2-2017-FOR2-D1-E1-V1) dans lequel
I’enseignante ajoute un smiley souriant a droite de son appréciation globale qui porte sur
le contenu du texte de I’éleve. Nous avons transcrit ce smiley en tant que nouveau
commentaire non intégré a I'appréciation {T2P#Un bellissimo programmal!}.

Dans ce premier manuscrit, le smiley est un dessin a part dont la présence n’est pas

indispensable pour la compréhension du commentaire verbal a sa gauche. Ce smiley
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constitue une appréciation favorable, positive et supplémentaire qui n’a pas besoin lui
non plus du premier commentaire verbal de I’enseignant pour véhiculer son message.
L’enseignant aurait pu faire le choix en effet d’apporter un seul des deux commentaires,
alors gue si nous observons les commentaires en figure 51 et 52, une relation syntaxique
relie le commentaire et le dessin. C’est le cas du symbole conventionnel non linguistique

du triangle de présignalisation qui précéde le commentaire global dans 1’en-téte :

C b bion  Agn me wompmid pog bop compal: &

Production écrite : Quand je serai adulte. ,),\M,)u I’q verfwi e am e -

Figure 51: Extrait d’un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E4-V1) dans lequel
I’enseignant associe a son commentaire un symbole conventionnel non linguistique.

{T2P#DESSIN on ne comprend pas trop comment tu passes de ta voiture au

croiseur.}

Comme nous I’avons indiqué dans la transcription qui suit I’extrait du manuscrit, cette
fois-ci le dessin apparait a I’intérieur du commentaire verbal, puisque si d’une part
I’absence du triangle ne compromet pas la compréhension de I’indication {fait des
phrases séparées par des points}, d’autre part, il ne pourrait pas, quant a lui, apparaitre
tout seul. Son intégration dans la syntaxe de la phrase est encore plus évidente dans
I’exemple suivant, ou le triangle doit étre lu est interprété dans le sens de

{ATTENTION} :

s
(/Qw}xi,wn/awﬁfwro AL i
Production écrite : Quand Je seral adulte.

S.
Cousigne : Que feras-tu quand tu seras adulte? Imagine et rac\onte une de tes ]ou‘rné

o ] LE \

L. Gy M. TN PN, B LY DA Dt ST
Va‘lt C A 2 R o .‘ siem bn f‘&nm.\m,

{T2P#DESSIN a la présentation des dialogues.}
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Figure 52 : Extrait d’'un manuscrit francais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E19-V1) dans lequel
I’enseignant utilise le symbole du triangle pour introduire I'élément auquel I'éléve doit faire attention,
c’est-a-dire « a la présentation des dialogues ».

Il nous parait donc inutile ici de transcrire deux commentaires distincts et de faire

apparaitre le dessin dans une balise a part, comme dans le premier cas du smiley.

2. Erreurs dans la correction : nous nous référons ici a plusieurs cas de figure que nous
avons repérés lors de la transcription et de 1’annotation de nos écrits scolaires et qui
concernent d’une part les erreurs de correction de I’enseignant et d’autre part de
probables interprétations incorrectes du discours de 1’¢léve. Intéressons-nous d’abord

au premier cas de figure :

= 1 - —_—

\-@;)\, ;AQJMMA."DC Man {mm/ {AEM n‘o AXman MM%%

AN

AL

l\(‘[lvuﬂna o7 ryé ?:nlt‘meb M'\,O(A:)s H.x
H ' /

les <emmener®[T2P#0]//T2P#ont//®>_<emmenerons>

Figure 53 : Extrait d’'un manuscrit frangais (EC-CM2-2019-COL-D1-E13-V1) dans lequel I'enseignant remplace
le pronom « on » par le pronom « nous », mais il se trompe dans la conjugaison du verbe « emmener » (ajout
du « t » final au lieu du « s »).

Cela n’est pas fréquent, mais il se peut que dans la correction d’un grand nombre de
productions écrites, 1’attention de 1’enseignant baisse a un certain moment : les erreurs
d’homophonie demeurent alors les plus récurrentes. Grace a 1’ajout de la couche de
normalisation nous traiterons également ce type de cas de figure, comme nous pouvons
I’observer dans I’annotation qui suit le manuscrit en figure 53. L’attribution de la
catégorie grammaticale se basera alors de maniére automatique sur le deuxiéme segment

du balisage (<emmenerons>).

En ce qui concerne en revanche les problemes d’interprétation des choix lexicaux et

syntaxiques de I’¢leéve, observons 1’extrait suivant :
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Figure 54 : Extrait d’'un manuscrit frangais (EC-CM2-2019-COL-D1-E7-V1) dans lequel I'enseignant
indique le manque d’un pluriel dans le déterminant « leur » et le nom « chambre ». Aucune procédure
de normalisation est apportée ici chez ces deux mots.

L’¢leve raconte dans son récit qu’elle voyagera avec des amis et réservera une chambre
d’hotel. A Iarrivée, elle installera ses affaires et ira voir ses amies « dans leur chambre
». L’enseignant souligne alors le manque du pluriel dans « leur chambre » , mais aucun
¢lément dans le récit de 1’éléve ne permet de comprendre si chacune de ses amies
réservera une chambre simple ou si les amies qu’elle décidera d’aller voir partagent en
revanche une seule chambre double. L’interprétation de 1’enseignant est en tout cas

acceptée par 1’¢éleve qui ajoute le pluriel dans la version définitive de son texte.
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..........................

Figure 55 : Extrait de la version finale du texte de I'éleve de CM2, auteur du manuscrit en figure 53
(EC-CM2-2019-COL-D1-E7-V1). Le soulignement de I'enseignant dans le premier jet aboutit a I'ajout
du pluriel de la part de I'éleve.

Nous ne sommes pas en mesure de vérifier quelle était 1’idée initiale de 1’éléve et donc
de savoir s’il s’agissait d’un oubli du pluriel ou bien d’un choix volontaire du singulier.
Cette incertitude nous amene a transcrire le soulignement de 1’enseignant en figure 54,
mais a ne pas ajouter de normalisation : la machine attribuera la catégorie grammaticale
a partir du mot « leur » et « chambre ». Nous commencons a tracer, a travers cet exemple,
nos premicres considérations sur 1’autorité de 1I’enseignant en matiere d’impact de ses

interventions dans la réécriture de ’éléve.

3.3 Préparation du traitement des données

Nous avons décidé d’organiser nos questionnements de recherche en deux axes d’analyse que
nous annoncerons ici afin d’introduire un dernier outil informatique élaboré spécifiquement
dans le cadre de cette étude : les scripts. Le premier axe a pour objectif de décrire et de classer
les différentes interventions des enseignantes italiennes et frangais dans les premiers jets des
¢léves : il est question ici d’extraire toutes les corrections des enseignants et de générer les bases
textométriques en vue du traitement informatique. Le deuxiéme a I’ambition d’évaluer le taux
de modification du texte lors du passage a la deuxieme production : comment les éléves italiens
et francais se confrontent-ils avec la consigne de réécriture aprés avoir recu leur premier écrit

corrigé par I’enseignant ?
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Apres avoir détaillé les spécificités d’un corpus scolaire et les ¢léments que nous avons décidé
de mettre en évidence dans nos transcriptions, il s’agit maintenant de calculer et de regrouper
toutes les interventions de chaque enseignant, afin d’estimer leur hétérogénéité et leurs
pratiques communes vis-a-vis de la langue. Pour comprendre si les enseignantes italiennes et
les enseignants francgais adoptent les mémes pratiques d’intervention sur 1’orthographe
(soulignement, abréviations, remplacements, etc...), il est important de pouvoir extraire
automatiquement toutes les traces de ces pratiques. En ce qui concerne le soulignement par
exemple, s’agit-il d’une pratique récurrente dans les deux contextes linguistiques ? Porte-il
toujours sur un méme aspect du texte (orthographe, grammaire,...) ? Est-il toujours suivi d’une
normalisation ? Et dans quels cas apparait-il tout seul ou associé a un commentaire ou a une

autre opération d’écriture (suppression, ajout, etc...) ?

3.3.1 Conception des scripts
Pour calculer et comparer entre elles, par fréquence et par type, les différentes interventions des

enseignants, des scripts en bash et en JavaScript ont été élaborés pour notre recherche. Avec la
notion de script, nous nous référons a un texte qui réunit plusieurs commandes et qui peut étre
écrit en différents langages informatiques. Le JavaScript par exemple est I’un des langages de
programmation le plus diffusé a 1’échelle mondiale qui permet de rendre les pages web
interactives et qui est utilisé également dans la réalisation de beaucoup d’applications mobiles.
Pour mieux comprendre, nos scripts constituent de breves portions de code informatique ayant
I’objectif d’effectuer des actions précises ou d’automatiser 1’analyse de certaines données.

1. Fusion des fichiers annotations : un premier script nous a d’abord permis de compléter
la préparation des données transcrites. Il rassemble dans un seul fichier un nombre
variable d’annotations (deux fichiers ou plus, jusqu’a I’ensemble de toutes les
annotations de toutes les classes italiennes et francaises, si nécessaire), qui toutefois ne
correspondent pas encore a une base textométrique. En effet, il n’intégre pas
d’étiquetage morphosyntaxique, mais il nous permet de générer un premier fichier
unique a traiter, au sein duquel chaque annotation demeure d’ailleurs séparée des autres
(puisque introduite par son code d’anonymisation). Il sera possible de remonter ainsi au
manuscrit exact lors de nos requétes successives ;

2. Calcul des interventions : apres avoir généré un premier fichier regroupant les
annotations des manuscrits des €¢léves d’une classe, nous langons un deuxiéme script
nous permettant de calculer les différents types d’intervention de leur enseignant. Les

balises employées pour délimiter les différentes opérations d’écriture, les commentaires
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et toutes les autres informations génétiques sont recherchées et -calculées
automatiquement pour que nous disposions a ce stade-la des données suivantes pour

chaque enseignant :

Nombre d'interventions enseignant: 142
Nombre de remplacements: 46
Nombre de soulignements: 14

Nombre de commentaires: 1
Nombre de suppressions: 6
Nombre d'ajouts: 41

Figure 56 : Capture d’écran des résultats affichés sur le systeme
d’exploitation UBUNTU, aprés avoir lancé le script node
count_occurrences.js "FICHIER_ANNOTATION.txt" a partir d’un fichier
regroupant les annotations des manuscrits corrigés par une
enseignante italienne de CE2 (FOR1).

Dans le corps du script, nous avons indiqué pour chaque catégorie I’indication des
balises a calculer pour repérer la fréquence de chaque intervention. Présentons
briévement la conception de ce script qui témoigne d’une collaboration stricte entre
linguistique et informatique : la connaissance et la maitrise de notre protocole de
transcription est en effet indispensable pour la structuration des différentes commandes.
Il est question ici de constituer des regles qui puissent repérer chacune des interventions
des enseignants en mettant de coté celles des éléves et en les différenciant 1’'une de
I’autre. Comment sélectionner donc les éléments syntaxiques a prendre en considération
pour leur calcul ? Dans la figure suivante, nous proposons une capture d’écran du script

qui résume nos choix de correspondance entre les balises et I’opération a calculer.
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{regex: /T2P/g, label: "Nombre d'interventions
{regex: [/®\[T2P#/g, label: "Nombre de remplace
{regex: /{T2Po#/g, label: "lNombre 3¢
{regex: /{T2P#/g, label: "Nombre de cc
{regex: /.[*®]\[T2P#/g, label: "Nombre de suppres:
{regex: /.[*\]1]1\/\/T2P#/g, label: "Nombre d'ajouts'

Figure 57 : Capture d’écran du script node count_occurrences.js "FICHIER_ANNOTATION.txt".

Ces six lignes entre accolades correspondent aux six commandes de notre script qui
seront automatiquement exécutées a partir du fichier que nous sélectionnons au
préalable. En gras, les cas de figure que le script doit prendre en compte pendant le
calcul :

1.1 Pour calculer le nombre total d’interventions, qui apparait dans la premiere ligne
du résultat, c’est I’indication T2P qui est prise en compte : la capture d’écran du
script montre que I’enseignant intervient 142 fois ;

1.2 En ce qui concerne les remplacements, il ne serait pas inutile de rappeler ici la
syntaxe des remplacements des enseignants au sein de notre protocole :
I’indication T2P apparait deux fois (®[T2P#il]//T2P#ils//®) puisque
I’enseignant apporte deux opérations, I’ajout et la suppression. Pour calculer le
nombre de remplacements par le biais de notre script, nous nous sommes limités
alors aux balises ®[T2P#. Le nombre affiché dans le résultat du script
correspondra ainsi au nombre effectif des remplacements (20 chez I’enseignant
en figure 56) ; c’est la raison pour laquelle il faudra d’ailleurs le multiplier par
deux si on veut vérifier le nombre total d’interventions ;

1.3 Nous ne nous attardons pas sur le calcul des soulignements et des commentaires,
puisque la procédure est trés similaire et assez simple : dans le premier cas la
syntaxe recherchée et calculé est {T2Pe#, alors que dans le deuxiéme cas {T2P#

1.4 Le calcul du nombre de suppressions est en revanche plus complexe, car nous
souhaitons visualiser ici le nombre de suppressions en dehors des
remplacements, ¢’est-a-dire toutes les suppressions de la part des enseignants
qui ne sont pas suivies d’un ajout. Pour faire cela, il était important de
différencier la syntaxe recherchee ici de la syntaxe utilisée pour repérer les
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remplacements. La commande que nous avons formulée ici prévoit donc le
calcul du nombre de crochets ouverts [ suivis par I’indication T2P# et qui ne
soient pas précédés du symbole ® ;

1.5 Un dernier cas particulier est le calcul du nombre d’ajouts : comme pour les
suppressions, ici aussi nous nous intéressons aux ajouts en dehors des
remplacements, c’est-a-dire aux ajouts qui ne soient pas précédés d’une
suppression. Si nous observons la derniére ligne de commande en figure 57, la
syntaxe recherchée est //T2P# mais uniquement dans le cas ou le double slash
n’est pas précédé d’un crochet fermant | (ce qui indiquerait sinon la présence

d’une suppression).

3. Calcul et extraction de tous les commentaires : ce troisieme script est constitué de
deux opérations différentes. La premiere, de calcul du nombre de commentaires de
I’enseignant, est identique a celles qui apparaissent dans le script précédent. Dans I’en-
téte des résultats, le nombre de commentaires repéres est signalé (12 commentaires dans
ce cas spécifiques); la deuxiéme opération en revanche consiste en 1’extraction et
I’affichage de tous les commentaires repérés. Les commentaires, si présents, s’affichent
en correspondance du code d’anonymisation du manuscrit et a I’intérieur des balises
prévues dans notre  protocole  pour  transcrire le  commentaire :
{T2P#COMMENTAIRE}. Il est important d’anticiper a ce stade-la que lors de 1’étape
de transcription et d’annotation des manuscrits, nous n’avons pas annoté les
commentaires des enseignants par type (selon leur portée locale ou globale, par
exemple, ou selon qu’ils portent sur la langue ou sur le contenu, etc..). L’extraction
d’une liste exhaustive de tous les commentaires pour chaque enseignant nous permettra
toutefois d’affiner dans un deuxiéme temps notre classement a travers une

catégorisation manuelle de ces commentaires.

Conclusion

La transcription d’un manuscrit constitue une étape importante qui prépare le traitement et
I’analyse du texte. Elle permet de numériser non seulement le contenu de 1’écrit, mais aussi les
traces de son évolution génétique qui apparaissent sur la feuille. Dans le cas des éecrits scolaires,
plusieurs aspects doivent étre pris en compte au moment de la conception du protocole de

balisage : la présence de plusieurs scripteurs, de plusieurs temps d’écriture, mais surtout de
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mots mal orthographiés. Afin d’aboutir a une base de données le plus possible annotée et
exploitables d’un point de vue morphosyntaxique, il est indispensable alors de prévoir un

balisage pour I’ajout de la forme normée des mots.

La conception d’un protocole de transcription doit tenir en compte d’ailleurs d’un certain
nombre de cas particuliers qui peuvent étre recenses et d’un certain nombre d’informations qui
seront perdues. Dans les deux cas, il est convenable de préciser, sur la base des questionnements
de recherche, certains choix de transcription qui vont au-dela des opérations d’écriture
standard : si par exemple, dans la pratique scolaire, le replacement sans biffure est investi de la
méme valeur qu’un remplacement standard, d’un point de vue génétique il n’est pas
comparable, en raison de I’absence de suppression de la premiére proposition orthographique
de I’¢leve. Il s’agit d’une opération nettement plus récurrente chez 1’enseignant, propre de la
pratique de correction, car I’éléve-scripteur, en cas de changement d’avis, supprime

généralement le premier mot.

Apreés avoir transcrit et normalisé le corpus, les balisages attribués aux opérations d’écriture des
éleves et des enseignants ont été insérés au sein de scripts informatiques destinés a leur
extraction et leur calcul. Quelles sont les interventions les plus récurrentes chez chacun des
enseignants et, d’un point de vue comparatif, chez les enseignantes italiennes et francais ? Les

résultats de ces scripts seront présentés et discutés dans les chapitres suivants.
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Chapitre

IV

Le

classement
pratiques de correction

des

4.1 Les traces privilégiées : vue d’ensemble

Apres avoir détaillé les spécificités des opérations d’écriture que nous avons recensées dans

I’étape de transcription et d’annotation de notre corpus, nous procédons maintenant a

extraction et au calcul du type et du nombre d’interventions des enseignants. Ce qui nous

permet de dessiner, d’un point de vue quantitatif, un premier cadre comparatif des tendances

générales qui caractérisent les pratiques de correction des enseignants francais et italiens.

Leurs interventions, apportées au sein des premiers jets corrigés des 155 éléves italiens et des

101 éleves francais participant au projet, ont été résumées dans le tableau suivant qui prend

en compte le nombre d’occurrences et le pourcentage de chacune des interventions.

Interventions des enseignants
francais (101 copies)

Interventions des enseighantes
italiennes (155 copies)

REMPLACEMENTS 16.5% REMPLACEMENTS 33.8%
SOULIGNEMENTS 41.5% | SOULIGNEMENTS 11.9%
COMMENTAIRES 13.5% COMMENTAIRES 5%
SUPPRESSIONS 6.4 % SUPPRESSIONS 11.7%
AJOUTS 22.1% AJOUTS 37.6%
TOTAL 3305 TOTAL 2087
Nombre moyen 33.5 Nombre moyen 14.3

d’interventions par
copie

d’interventions par
copie

Tableau 10 : Répartition des différents types d’interventions en contexte italien et en contexte francais. En
annexe 4, deux tableaux plus détaillés avec le nombre exacte d’occurrences et le pourcentage chez les
enseignantes italiennes et francais.
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Tout d’abord, le nombre moyen d’interventions par copie est nettement supérieur au sein
des copies francaises. Le nombre total en France, 3305, rapporté au nombre de premiers jets,
101, confirme le taux d’intervention beaucoup plus élevé que chez les enseignantes
italiennes, qui n’ont apporté en moyenne que 14.3 interventions par copie. En ce qui
concerne la répartition des différents types d’intervention, elle n’est pas homogene ni d’un
point de vue comparatif, ni au sein du méme contexte linguistique. Chez les enseignants
frangais, 41.5 % des interventions correspondent & un soulignement qui est donc la trace la
plus récurrente ; la suppression est en revanche 1’opération d’écriture la moins privilégiée.
Avant de détailler d’un point de vue qualitatif la valeur de chacune de ces interventions,

nous proposons sous forme de graphiques les données du tableau 9.

Interventions des enseignants francais

m % remplacements  ® % soulignements  ® % commentaires % suppressions  ® % ajouts

Figure 58 : Répartition des interventions des enseignants francais.

Le soulignement, trés représenté en contexte francais, est I’une des deux interventions les
moins récurrentes en contexte italien : avec le commentaire, le soulignement n’est pas une
intervention directe dans le texte, alors que toutes les autres opérations observées permettent
de le modifier. Chez les enseignantes italiennes ce sont en revanche les ajouts et les

remplacements qui prédominent.
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Interventions des enseignants italiens

m % remplacements  ® % soulignements  ® % commentaires % suppressions  ® % ajouts

Figure 59 : Répartition des interventions des enseignantes italiennes.

Deux tendances opposées, deux modalités d’intervention, semblent alors se détacher dans

les deux contextes :

1.

la premiere (appelée « rilevativa » par Serianni & Benedetti, 2016, Colombo, 2011
et Fornara, 2016) amene ’enseignant a identifier ’erreur, a la souligner pour que
1’éléve puisse s’autocorriger. Il s’agit de « pointages d’ordre formel qui se traduisent
par des soulignements dans le texte » (Fradet, 2006 : 133), mais qui pourraient
également étre associés a des symboles et/ou a des abréviations. Lorsque la nature
de I’erreur est précisée (temps, orthographe, grammaire,..), les auteurs italiens cités
parlent alors de modalité « classificatoria». Le soulignement n’est donc pas
indispensable mais faciliterait la localisation de I’erreur pour une meilleure
autocorrection chez I’¢éléve. En contexte francais, cette association du soulignement
et de I’abréviation qui indique le type d’erreur est assez récurrente : le nombre de
commentaires est en effet nettement supérieur qu’en contexte italien ;

la deuxiéme modalité (appelée « risolutiva » par les mémes auteurs italiens plus
haut) implique la résolution explicite de 1’erreur de la part de I’enseignant qui

intervient pour corriger. L’ erreur, de type orthographique, grammatical, syntaxique,
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est supprimée ou remplacée par I’enseignant, ce qui nous renvoie au pourcentage
élevé de remplacements, en particulier, mais aussi de suppressions ou d’ajouts isolés
(c’est-a-dire en dehors du remplacement standard). Si la modalité de pointage de
I’erreur (« rilevativa ») est plus représentée chez les enseignants francais, les
résultats quantitatifs qui concernent la répartition des opérations d’écriture nous
permettent de constater que les enseignantes italiennes ont en revanche une

préférence pour la modalité de résolution de I’erreur.

Ici, les speécificités du systeme linguistique et le nombre plus élevé d’erreurs de langue au
sein des copies francaises jouent sans doute un role : en présence d’un grand nombre de
dysfonctionnements, en particulier orthographiques, la modalité de pointage permet
davantage leur repérage. Elle permet de souligner, pour 1’éléve mais aussi pour d’autres
lecteurs adultes de la copie corrigée, la majorité des erreurs, et d’éviter ainsi une « sanction
sociale » (Serianni & Benedetti, 2016 ; Colombo, 2011). Si I’intervention de I’enseignant
implique la correction des dysfonctionnements dans le texte de 1’éléve, quel serait le statut
d’une copie annotée qui présenterait encore des erreurs ? Le fait de ne pas corriger ou au
moins relever toutes les erreurs pourrait étre interprété comme un exces de superficialité
dans les pratiques de I’enseignant en cause. Par conséquent, la modalité de résolution n’est
possible qu’en cas d’un nombre réduit d’erreurs de langue, alors que la modalité de pointage
qui doit étre compléter éventuellement par 1’auto-correction de 1’éléve est pour cela plus
pratiquée chez les enseignants frangais. D’ailleurs, au sein des copies italiennes, le
remplacement (ou 1’ajout dans le cas du remplacement sans biffure que nous détaillerons

plus loin) n’est parfois méme pas déclenché par une erreur orthographique.
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4.1.1 Pointage de l'erreur : le soulignement en
contexte francgais
Le soulignement est I’ « intervention commentative non verbalisée » (Doquet & Pilorgé 2020 :

14) la plus représentée en contexte francais dans les deux niveaux (52.3 % en CE2 et 33.4 % en

CM2). Il peut apparaitre sous forme de cercle qui entoure 1’erreur

Figure 60 : EC-CM2-2017-JLF2-D1-E6-V1.

ou avec un trait simple ou double sous le mot.
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Figure 61 : EC-CE2-2019-COL-D1-E15-V1.

Notre protocole de transcription réunit toutefois ces deux variantes sous le méme codage
{T2Pc#}. Le soulignement peut d’ailleurs étre la seule opération employée dans la correction,
ou étre associé¢ a d’autres types d’interventions qui ameénent cette enseignante a alterner la
modalité de pointage et la modalité de résolution. C’est le cas de la copie d’éleve de CM2 en
figure 61 ou I’on retrouve également un exemple de soulignement qui ne porte pas sur
I’orthographe : dans la derniére ligne visible de cet extrait de manuscrit, I’enseignante souligne

« mes enfants chez la nounou » et ajoute un point d’interrogation juste apres.
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Figure 62 : Extrait d’'un manuscrit francgais de CM2 (EC-CM2-2017-JLF3-D1-E2-V1) dans lequel nous observons des
soulignements simples, doubles et des opérations d’écriture spécifiques de la modalité de résolution de I'erreur
(remplacement).

Il ne s’agit pas ici d’un probléme d’orthographe, mais bien d’un probléme de syntaxe qui rend

difficile la compréhension de la phrase (probablement I’absence du verbe).

Toujours en relation avec nos choix de transcription, il nous semble important d’avancer
quelques considérations sur 1’ajout qui est en moyenne la deuxiéme pratique la plus récurrente
en contexte frangais. Comme nous 1’avons précisé, dans la catégorie des ajouts, le script de
calcul des interventions des enseignants n’a pris en compte que les ajouts dits simples, c’est-a-
dire qui n’apparaissent pas au sein d un remplacement standard (suppression suivie d’un ajout).
Sans suppression du mot erroné de la part de I’enseignant, nous avons transcrit 1’ajout en tant
qu’ajout simple et pas en tant que deuxieme opération au sein d’un remplacement standard.
C’est le cas du remplacement sans biffure nettement plus récurrent en contexte frangais a cause
du nombre plus élevé d’erreurs d’orthographe. Il altére moins que d’autres opérations la

lisibilité de la copie et il permet de limiter les biffures.

Une attention particuliére a la surcharge d’opérations qui amene 1’enseignant a privilégier les
soulignements et les replacements sans biffure est bien visible au sein de ce dernier extrait d’un
manuscrit de CE2. Il a été corrigé par ’enseignante qui compte en effet le plus grand nombre
de remplacements sans biffure (33 occurrences) et qui intervient avec plusieurs couleurs (bleu,

rouge, vert) selon le type d’erreur (accords, conjugaison, dictionnaire).
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Figure 63 : Extraits d’'un manuscrit d’éleve francals de CE2 (EC-CE2-2017-JLF2-D1-E1-V1) corrigé par
I’enseignante qui compte le plus grand nombre de remplacements sans biffure.

Il est intéressant d’observer ici aussi I’emploi de fléches qui relient le nom au verbe qui devrait
étre accordé, comme dans la ligne 5, et qui représente une alternative valide a I’ajout

d’abréviations qui précisent le type d’erreur.

4.1.2 Reésolution de l'erreur : Il'ajout et le
remplacement en Italie
Les enseignantes italiennes privilégient au contraire une pratique de résolution de I’erreur, a

travers 1’ajout et le remplacement pour corriger les copies de leurs éléves. Ces opeérations leur
permettent d’intervenir directement sur le texte et de proposer une solution que 1’éléve pourra
accepter et recopier au moment du passage a la rédaction de la version définitive. A cet objectif
transversal et commun, s’ajoute ensuite une pluralité de valeurs attribuées a ces deux
opérations, que nous détaillerons en correspondance d’extraits de manuscrits tirés de notre

corpus italien.
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Figure 64 : Extraits de deux manuscrits de CM2 et de CE2 d’éleves italiens dans lesquels nous observons
deux catégories d’ajout différentes de la part des deux enseignantes : ajout de ponctuation ou de lettres
dans le manuscrit en haut et ajout de segments de phrases plus longs en rouge dans le manuscrit en bas.

La comparaison de ces deux extraits de manuscrits de CM2 et de CE2 permet de détailler
I’opération de I’ajout et des différences qui émergent :

1. auniveau de lalongueur de I’ajout : dans le premier cas, il s’agit d’ajout de ponctuation
ou de lettres manquantes, alors que la deuxiéme enseignante ajoute également des
constituants de phrases ;

2. au niveau de 1’aspect corrigé dans le texte : il s’agit d’ajouts qui corrigent 1’aspect
formel du texte ou qui visent & I’amélioration de la cohérence ou la syntaxe ? Dans le
premier extrait, I’enseignante de CM2 se limite a ajouter des virgules, un pronom

réflexif “si” et une lettre manquante, le “o0” final, dans la conjugaison du verbe « étre »
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au present (« sono »). Dans le deuxiéme extrait, plusieurs ajouts plus longs apparaissent

comme « delle quali dovro » ou « e le colleghe ».

L’ajout, en contexte italien, n’est donc pas exclusivement associé a 1’aspect formel de la langue
: il n’est pas congu comme une intervention pour agir sur 1’orthographe ou pour corriger une
erreur. Si on retire les 30 occurrences d’ajout repérés au sein d’un remplacement sans biffure
des 815 ajouts totaux chez les enseignantes italiennes, 785 sont des ajouts qui ont une fonction
différente. Il peut s’agir certes d’ajout de ponctuation, mais il est trés fréquent aussi le cas
d’ajout de mots, de constituants, de phrases qui intégrent le texte de 1’¢léve et qui ont le but
selon les cas de :

1. Enrichir le contenu du texte de 1’éléve : c’est le cas de ’ajout de « e le colleghe » a
coté d’un substantif féminin pluriel « amiche » qui était déja présent dans le texte et qui
était tout a fait suffisant pour la compréhension et la cohérence du passage. De maniére
arbitraire, 1’enseignante essaie de rendre plus logique la phrase « Et la il y aura beaucoup
d’amies », proposée par 1’éléve, avec ’ajout « et de collégues », car le récit se déroule

sur le lieu de travail.

-

o~
b
L

[T2P#E la]<T2P#In farmacia> ci saranno tantef

amiche <T2P#e colleghe>

2. Améliorer la cohérence et la compréhension du texte : dans d’autre cas, ’ajout de
I’enseignante améliore nettement le texte, car il explicite ce qu’il pensait que 1’¢éleve
voulait dire (et qui est resté trop implicite ou peu clair). Un exemple tiré du méme
manuscrit de CE2 observé plus haut est I’absence du début de la subordonnée relative
qui a été ajouté par ’enseignante en rouge (« delle quali dovrd »"3) entre le nom

« medicine »"* et le verbe a I’infinitif « sapere »" :

7 trad. ita « desquelles je devrai »
74 trad. ita « médicaments »
75 trad. ita « connaitre »
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La proposition de I’enseignante peut donc étre caractérisée par une « fonctionnalité
communicative » majeure (Ujcich, 2010 : 21), mais ce n’est pas toujours le cas. Trois valeurs
différentes peuvent étre attribuées au remplacement en contexte italien :

1. Correction orthographique : il s’agit de I’intervention la plus utilisée pour corriger les
erreurs orthographiques et pour introduire la forme normée. Le soulignement de I’erreur
en vue d’une auto-correction est trés rare au sein des copies italiennes, car les erreurs
d’orthographe sont automatiquement corrigées par 1’enseignante, comme dans I’extrait

suivant de CE2 (EC-CE2-2017-FOR2-D1-E11-V1):

NOGLLO " .Q.. f.’:.,......,li» LW BAL.
et f' > — -
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s[T2P#c]<T2P#g>uadra di basket

2. Variété linguistique : il est assez récurrent en contexte italien que l’enseignant
remplace un mot ou une structure corrects d’un point de vue orthographique, par une
solution linguistique plus éloignée de la langue courante’® (Revelli, 2013 : 15). La
didactique de I’italien est en effet caractérisée par une « variété d’italien d’inspiration
formelle »”” (ibidem) originairement définie sous I’étiquette d’« italiano scolastico ».
Introduite conceptuellement par De Mauro (1963) et formellement par Beninca et al.
1974, la notion d’italien scolaire a été ensuite diffusée par De Blasi (1993). La
suppression de répétitions peut expliquer parfois, méme en contexte francais, le

remplacement d’un mot par un synonyme, comme dans cet extrait d’un éléve de CM2.

76 « soluzioni linguistiche pil distanti dalla lingua viva » (Revelli, 2013 : 15)
77 « varieta di italiano di ispirazione formale » (Revelli, 2013 : 15)
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Figure 65 : EC-CM2-2017-PAC1-D1-E1-V1.

e svelto e veloce sono entrato dalla portafE

del retro e uno alla volta <T2P#,si> sono [T2P#entrati]<T2P#insinuati>

Le verbe « entrer » dans sa forme au passé composé (« sono entrato »®) vient d’étre
utilisé par 1’éléve, donc 1’enseignante le remplace dans la ligne successive par le verbe
« se glisser » (« si sono insinuati »). Ce choix terminologique provoque tout de méme
I’introduction d’un terme lexical qui n’appartient pas a la langue de I’enfant, a son
« lexique elémentaire » (Marconi, Ott, Pesenti, Ratti & Tavella, 1994 ; Revelli, 2013).
L’¢éléve recoit ainsi des corrections qui vont vers un registre plus soutenu et qui
sollicitent une richesse et une variation expressive spécifique, comme nous le verrons,
de Titaliano scolastico (1.3). Notre corpus confirme la présence d’une variété
linguistique qui privilégie le choix synonymique généralement le plus distant du
« vocabulaire de base de la langue italienne », mais considéré toutefois comme le plus

correct et approprié (Revelli, 2018 : 627).

Dans ce méme extrait de manuscrit, I’association de deux adjectifs parfaitement
synonymes (« svelto e veloce ») est un exemple d’intériorisation de certains traits de
cette langue scolaire et t¢émoigne de 1’effort de 1’éléve d’enrichir et d’embellir son texte
d’un point de vue expressif. Cette dittologie synonymique de « svelto » et « veloce »,
équivalents de rapide en francais, est un trait typique de la langue écrite et constitue une
combinaison stylistiquement naive qui n’apporte rien a la phrase d’un point de vue
sémantique. Aucune correction de la part de ’enseignant sur la répétition n’est

cependant apportée.

Pour revenir aux cas de remplacements standards en absence d’erreurs de langue, une

autre occurrence est présentée en figure 66 : dans ces deux extraits, en haut d’une copie

78 trad. ita « je suis entré »
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de CM2 et en bas d’une copie de CE2, nous avons repéré et transcrit deux propositions

de deux éléves qui ont été remplacées par « mi piacerebbe »°.

Consegna : Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate,

CAL...... o ... SRR f,q;:_c a0 %L«M\.’d—&

™TMA ML MF_X(,A_‘N

MQ.... 20 e b = e

+ . W&m o o_é,p“.p)x_c
.,L CUT..T J,,/:TQ.«. D-o. AN go,\,\s':nu)-ro- e’ (,054-o N
m.A; ':rxvﬁ,cap“v' /.Jq.r‘ S P, e A - W

To non so cosa fare da grande£

ma ®[12P#se devo scegliere, decido di]//T2P#mi piacerebbe//® faref

(EC-CM2-2017-FOR2-D1-E5-V1)

rr\M\OP\\Ir‘A. ). C——é\f\l A_MQ ......... ’N\&ﬁ WM

[T2P#lo vorrei]<T2P#Mi piacerebbe> fare I’investigatore

Figure 66 : Extraits de deux manuscrits de CM2 et de CE2 d’éleves italiens dans lesquels nous
observons deux remplacements qui n’ont pas été déclenchés par des mots erronés.

Les deux enseignantes, de deux niveaux différents et de deux établissements différents,
qui ont corrigé ces manuscrits ont toutes les deux privilégié une formulation qui pourrait
relever d’une langue scolaire. Dans le premier cas, le remplacement est justifié sans
doute par une construction syntaxique acceptée a 1’oral, mais un peu maladroite a 1’écrit
(«se devo scegliere, decido di... »%). La construction hypothétique qui devrait
présenter en italien un subjonctif imparfait et un conditionnel présent (« Se dovessi
scegliere, deciderei di... »%!) est structurée au présent par 1’éléve et remplacée par

I’enseignante avec la forme « mi piacerebbe ». Malgré 1’acceptation par la norme

7 trad. ita « jaimerais »
80 trad. ita « si je dois choisir, je décide de...»
81 trad. ita « si je devais choisir, je déciderais de... »
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objective de la variante au présent de 1’¢éléve, 1I’enseignante simplifie a I’aide du verbe
« mi piacerebbe ».

En revanche, la deuxiéme enseignante de CE2 remplace de maniére arbitraire deux
verbes équivalents (« vouloir » et « aimer ») sur le plan sémantique, sur le plan du
registre et aussi d’un point de vue de la longueur et de la complexité de la structure. I1
n’y a pas ici une superposition de la langue de 1’adulte, mais plutdt des traces de
formulations plus adéquates et attendues dans une production écrite scolaire. Ce type de
remplacements, qui n’intervient pas pour corriger I’orthographe, est extrémement rare
en contexte francais, car le nombre élevé de dysfonctionnements formels améne les

enseignants a corriger d’abord, et dans la plupart des cas exclusivement la langue.

3. Amelioration de la cohérence et de la compréhension du texte : I’enseignante
intervient pour clarifier, de son point de vue, un passage juge peu clair, ou pour modifier
les temps verbaux. Dans I’extrait suivant, I’enseignante italienne de CE2 remplace « e

la »®2 par « e in farmacia » :

LURDGIEINE : LAUIDME ST G MUGAINIT, @ens Sap e Smeeae  Jes =gy — -~ — 3
! r O e I YA Y Cx
) it T B b )
| ) AA L e v N R
haldntaaats. plal L. QUK A AT e KL A el ¢
p | Py - 11 . ' 2 A \
mT
3 4 y ) Yy \ {
o fi.‘.‘A‘-._, AL A TE LA RS S L T F L LA SRy A y o\ D' LKL Fid ) GV -

lo da grande far0 la farmacista [T2#e 1a]<T2#e in farmacia> ci saranno tantef

medicine

L’annonce initiale du métier, pharmacienne, amene I’éléve a ne pas préciser le lieu, la
pharmacie, défini implicitement dans I’esprit de I’auteur, et a utiliser un adverbe de lieu,
la. L’enseignante applique alors une stratégie d’explicitation et de détachement de la
deixis : I’adverbe « la » est remplacé par le lieu « in farmacia », qui n’avait pas été

précise avant.

Notre consigne « Que feras-tu quand tu seras adulte » est au futur simple, car ce temps

verbal permet de parler de « prévisions » et de tout événement qui se produira dans

82 trad. ita “et 13"
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I’avenir (Ujcich, 2020a : 103)%3. 1l n’est pas rare d’observer toutefois le temps passé
dans les écrits de nos éleves et/ou « le phénomeéne du changement de temps narratif »
qui ne peut pas étre résolu « a travers I’imposition de la régle (fausse) ‘un seul temps
par texte’ »%4(Ujcich, 2020b : 43). Dans 1’extrait suivant, I’¢éléve alterne par exemple le
présent et I’imparfait : ’enseignante remplace alors tous les temps avec le futur simple

(« alz-0% » remplacé par « alz-ero® ») :

Vs i @ o Aol k... 2

mi alz[T2P#0]<T2P#ero> fa[ T2P#ccio|<T2P#ro> colazione e [T2P#dopo] mi

vest[ T2P#ivo]<T2P#iro> e dopof
Figure 67 : EC-CE2-2017-PAC2-D1-E1-V1.

L’intervention de type résolutif qui porte sur la cohésion verbale est motivée d’ailleurs
par une volonté d’aider 1’¢éléve a respecter la consigne : le lien entre ces deux aspects
est parfois explicité dans des commentaires verbaux globaux de type « Devi usare il

futuro perché é...quando saro grande », comme dans 1’extrait suivant.

8 « Concordiamo una definizione. Per parlare di avvenimenti che avverranno nel futuro, cioé dopo aver
pronunciato la frase (quindi sono posteriori al momento in cui si parla), si possono usare verbi coniugati al tempo
futuro semplice (semplice perché & formato da una sola parola) » (Ujcich, 2020a : 103)

84 « Il fenomeno del cambio di tempo narrativo & molto frequente in testi prodotti dagli studenti, anche nelle
classi successive (cfr. Ujcich, 2010; Ujcich, Zuttioni, 2011), e non e risolvibile attraverso I'imposizione della regola
(falsa) ‘un solo tempo per testo’ » (Ujcich, 2020b : 43)

8 trad. ita “leve”

8 trad. ita “leverai”
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Figure 68 : Extrait d’'un manuscrit de CE2 (EC-CE2-2017-PAC1-D1-E11-V1) dans lequel I'enseignante a
apporté en bas de page un commentaire verbal qui explique le nombre élevé de remplacements des
temps verbaux (du présent au futur).

4.1.3 Le remplacement sans biffure : analyse
comparative

La premicre opération d’écriture que nous analyserons d’un point de vue comparatif est le
remplacement sans biffure ou non-standard, introduit dans le chapitre de présentation des choix
de transcription. Apres avoir détaillé les différents types de remplacements en contexte italien,
nous essayerons de comprendre si le remplacement sans biffure a la méme fonction que le
remplacement standard et s’il est employé de manicre similaire dans les deux contextes
linguistiques. Ce cas de figure est-il suffisamment représenté pour qu’on lui accorde une place
autonome dans tous les protocoles de transcription des écrits scolaires ? Les débats qui ont
accompagné la conception et le perfectionnement du protocole EcriScol ont toujours reconnu
une volonté de remplacement, de substitution d’un élément par un autre, de la part de I’¢léve
ou de I’enseignant ; mais d’un point de vue génétique cela ne pouvait pas étre considéere comme
un remplacement standard, car la suppression n’apparaissait pas.

A partir de tous les ajouts repérés chez chacun des enseignants, nous distinguons :

1. Des ajouts qui succedent immédiatement & un soulignement : si I’enseignant repere
une erreur et décide de ne pas supprimer mais d’ajouter la forme normée (ou une
nouvelle proposition), trés souvent il souligne d’abord le mot ou la partie du mot qui
pose un probléme. Nous avons donc lancé une requéte pour extraire tous les

soulignements suivis d’un ajout et nous avons cherché d’abord dans ce sous-ensemble
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d’opérations les remplacements non-standards. Observons les deux exemples suivants
tirés de notre corpus italien et les transcriptions correspondantes afin de mieux définir

ce cas de figure :

)
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Facciamo {T2Po#pranzo}£

I bambini prendono la borsa [di]<con> il {T2Pc#pranzo}<T2P#cibo> invece noif

Figure 69 : EC-CM2-2017-FOR2-D1-E9-V1.

Dans ce premier extrait de CM2, I’enseignante souligne deux noms et un prédicat qui
se répétent et propose un synonyme en correspondance du deuxiéme nom et du prédicat
(« cibo » et « mangiare »). Les trois propositions initiales de 1’éléve sont soulignées
(entourées dans ce cas spécifique), mais pas supprimées, comme dans 1’extrait suivant

de CE2 qui ne présente d’ailleurs aucune répétition :

Mio papa [vol]<voleva>£

fare il medico ma non so perché {T2Po#non lo fat

piu}<T2P#ha cambiato idea>

L’enseignant, en particulier en contexte italien, intervient avec un remplacement non-
standard non pas pour corriger 1’orthographe, mais pour faire varier 1’expression. La
tendance que nous avons observée est qu’en I’absence d’erreur de langue objective
I’enseignant évite de biffer et propose de maniere plus discréte une variante, une
formulation parfois spécifique a une langue plus adulte et parfois plus “correcte” d’un

point de vue des attentes scolaires.
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Le tableau suivant confirme I’emploi de remplacements non-standards pour corriger

I’orthographe en contexte francais, alors qu’au sein des copies italiennes 1’orthographe

est moins concernée.

D1

Code Classe Nombre Nombre de Nombre de
enseignant total remplacements | remplacements
d’ajouts non-standards non-standards
(soulignement + | (soulignement +
ajout) ajout) qui
corrigent
I’'orthographe
CONTEXTE ITALIEN
P1 EC-CM2-2017-PAC1- | 140 0 0
D1
P2 EC-CM2-2017-PAC2- | 55 17 5
D1
P3 EC-CE2-2017-PAC1- | 31 0 0
D1
P4 EC-CE2-2017-PAC2- | 186 4 1
D1
PS5 EC-CM2-2017-FOR1- | 42 10 0
D1
PG EC-CM2-2017-FOR2- | 182 25 5
D1
P7 EC-CE2-2017-FOR1- | 41 9 8
D1
P8 EC-CE2-2017-FOR2 138 10 1
CONTEXTE FRANCAIS
P9 EC-CE2-2017-JLF1-D1 | 74 2 2
P10 EC-CE2-2017-JLF2-D1 | 112 26 26
P11 EC-CM2-2017-JLF1- | 126 1 1
D1
P12 EC-CM2-2017-JLF2- | 73 14 14
D1
P13 EC-CM2-2017-JLF3- | 99 0 0
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P14 EC-CE2-2019-COL-D1 |1 0 0

P15 EC-CM2-2019-COL- 172 13 13
D1

Tableau 11 : Mise en comparaison du nombre total d’ajouts et du nombre de remplacements non-standards du
type « soulignement + ajout » en contexte frangais et en contexte italien.

La pratique de remplacement non-standard de type « soulignement + ajout » est plus
représentée en contexte francais, en relation avec un nombre d’erreurs plus élevé, et
donc utilisée par les enseignants francais en particulier pour corriger 1’orthographe. Les
enseignantes italiennes en revanche utilisent le remplacement non-standard avec
soulignement et ajout pour intervenir sur 1’expression et/ou sur les répétitions, en
I’absence toutefois d’erreurs d’orthographe. Cela a été constaté chez tous les
enseignants francais qui ont apporté des remplacements non-standards de ce type, a part
chez I’enseignante P7 (CE2 FORL1) qui corrige 1’orthographe dans 8 cas sur 9.

Le cas particulier des soulignements suivis d’un ajout qui n’étaient pas des
remplacements non-standards ont été exclus de ce calcul. Dans I’extrait suivant par
exemple, ce type d’intervention est apportée pour pointer une erreur d’orthographe ou

de segmentation.

Figure 70 : EC-CE2-2017-JLF2-D1-E1-V1.

Dans la transcription de cet extrait de CE2, un soulignement entre le «x m» et le «a» a
été ajouté et donc il a été extrait par la machine lors du lancement de notre requéte de
tous les soulignements suivis d’un ajout (ici ’enseignante ajoute une apostrophe). Il

n’est cependant pas pris en compte dans nos calculs présentés dans le tableau 11.

2. Des ajouts précédés d’un espace blanc : le lancement d’une requéte de tous les ajouts
précédés d’un espace blanc, donc indépendants et non pas rattachés a un mot, nous a
permis d’extraire une deuxiéme sous-catégorie d’ajouts qui concerne quasi-
exclusivement les ajouts de ponctuation. Cette requéte a confirmé que ces ajouts ne

rentrent pas dans les remplacements non-standards, ni en contexte italien, ni en contexte
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francais. Grace a une attention méticuleuse consacrée a la conception et au respect du
protocole de transcription, les ajouts de lettres a I’intérieur du mot ou de mots censés
remplacer le premier mot (comme dans le cas du remplacement non-standard) ont été
transcrits sans laisser d’espaces blancs. En revanche, 1’ajout de ponctuation ou de
contenu qui intégre le texte, mais qui ne vise pas a un remplacement est transcrit apres

un espace blanc :

T o

N

<T2P#'"> A<T2P#h> salu[T2P#s]<T2P#t> sa{T2Pc#} va...

Figure 71 : EC-CM2-2019-COL-D1-E19-V1.

Dans cet extrait de CM2, la différence d’application du protocole en cas d’ajout
autonome ou d’ajout au sein du mot est bien visible : I’enseignant ajoute des guillemets
qui sont précédés et suivis d’un espace blanc. En revanche, I’ajout du « h » dans « Ah
salut » a été transcrit immédiatement apres le « A », sans laisser d’espace blanc.

Nous proposons également un exemple tiré du corpus italien et tout particulierement
des copies corrigées par I’enseignante qui a apporté le plus grand nombre d’ajouts

simples, en dehors donc du remplacement non-standard :

Figure 72 : EC-CE2-2017-PAC2-D1-E3-V1.

Dans cet extrait de CE2, nous signalons d’un c6té 1’ajout d’une virgule et de I’autre coté
I’ajout d’une lettre a la fin du dernier mot (a<T2P#I>).

Des ajouts qui ne succedent pas a un soulignement : c’est le cas d’un mot qui n’est
pas souligné, mais qui est suivi d’une nouvelle proposition de I’enseignant. Dans
I’extrait suivant de CM2, I’enseignant ajoute la forme normée du verbe « lever » au

futur, sans supprimer ni souligner la premiére version de I’¢léve « laiverai ».
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Le matin je me laiverai<T2P#leverai> a 6h30,£

Figure 73 : EC-CM2-2017-JLF1-D1-E8-V1.

D’un point de vue informatique, il est assez compliqué d’extraire une liste exhaustive
de tous les ajouts qui pourraient constituer un remplacement non-standard : il faudrait
isoler d’abord tous les ajouts qui ne sont précédés ni d’un soulignement (premicre
catégorie) ni d’un espace blanc (deuxiéme catégorie) et ensuite différencier
manuellement, d’un c6té les ajouts au niveau du mot (EC-CE2-2017-PAC2-D1-E3-V1)
et de I’autre c6té, les ajouts qui constituent un remplacement non-standard. Une analyse
manuelle des données, nous a permis de constater la présence de remplacements non-
standards en nombre cependant plus limité par rapport a la premiere catégorie d’ajouts
précédés d’un soulignement. Il s’agit d’une pratique d’ailleurs plus récurrente en

contexte francais et peut se concrétiser de deux maniéres différentes :
a. Dans un premier cas, I’enseignant ne souligne pas le mot erroné, mais indique a
I’¢leve le type d’erreur a travers 1’ajout d’une abréviation et ensuite propose la

forme normée :

N 7
4:2:-1« n@’cﬂmwammﬁpp'{c < b2
BN L d e el

Je I<ait{T2P#H}<T2P#les> emmenerer{T2P#C} a I’école

Figure 74 : EC-CM2-2019-COL-D1-E13-V1.

b. Dans un deuxi¢me cas, I’enseignant ajoute la forme normée en correspondance

de la premiére proposition de 1’¢léve, sans souligner ni ajouter d’abréviations.
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L’ajout est donc transcrit sans laisser d’espace blanc apres le mot ou a I’intérieur

du mot, comme dans le cas d’ajout de lettres par exemple :

no
el bfimliRnsonnsens

f,\%us‘;(‘ \ f'\k‘f ¢V lewv e r

[1{T2Pc#} { T2P#pluriel} veulent
M{T2P#}<T2#>inté[r]viouver.<T2P#interviewver>

Figure 75 : EC-CM2-2017-JLF2-D1-E11-V1.

En conclusion, pour sa valeur, sa fonction et son emploi dans les deux contextes linguistiques
le remplacement sans biffure peut étre comparé a I’opération de remplacement standard. D’un
point de vue génétique, la suppression au sein du remplacement non-standard n’apparait pas
mais il ne peut pas étre considéré comme un ajout simple : I’¢1ément ajouté par I’enseignant

vient remplacer un premier essai de 1’¢éléve et doit étre interprété en tant que remplacement.

4.1.4 Taux d’intervention

4.1.4.1 Variation en CE2 et en CM2

Apres une analyse quantitative du nombre et du type d’interventions apportées par les
enseignants, il est intéressant d’observer maintenant leur répartition dans les deux niveaux
scolaires, CE2 et CM2. Les occurrences des opérations d’écriture ont été transformées en
pourcentage et ensuite rapportées au nombre de classes pour chaque niveau : la somme des
pourcentages a été divisée par le nombre de classes pour chaque niveau (frangais et italien). Le
tableau suivant présente le resultat du nombre total d’interventions et des pourcentages moyens

de chacune des opérations d’écriture des enseignants.
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Pays Niveau Interventions

Contexte CE2 Nombre d’interventions total : 1080
francais % remplacements : 21.2

% soulignements : 52.3

% commentaires : 1.9

% suppressions : 5.1

% ajouts : 19.5

CM2 Nombre d’interventions total : 2225
% remplacements : 12.9

% soulignements : 33.4

% commentaires : 22.3

% suppressions : 7.4

% ajouts : 24

Contexte CE2 Nombre d’interventions total : 1120
italien % remplacements : 41.4

% soulignements : 8.5

% commentaires : 3.7

% suppressions : 12.7

% ajouts : 33.7

CM2 Nombre d’interventions total : 968
% remplacements : 26.2

% soulignements : 15.3

% commentaires : 6.3

% suppressions : 10.7

% ajouts : 41.5

Tableau 12 : Tableau qui présente la répartition des interventions des enseignants en contexte frangais et en
contexte italien et en CE2 et en CM2.

D’un point de vue global, le nombre d’interventions total augmente en contexte francais du
CE2 au CM2, alors qu’il diminue en contexte italien. Une analyse plus détaillée de 1’évolution
du pourcentage des occurrences révéele qu’en contexte francais le pourcentage de commentaires,
suppressions et ajouts augmente, alors que le pourcentage de remplacements et soulignements
diminue du CE2 au CMZ2. En particulier les commentaires passent de 1.9 % en CE2 a 22.3 %
en CM2, ce qui confirmerait une préférence de la part des enseignants frangais pour la modalité
de pointage de I’erreur. Elle est donc plus pratiquee par les enseignants de CM2. Le pourcentage
de soulignements a pourtant diminué (de 52.3 % a 33.4 %), méme s’il reste le type

d’intervention le plus représenté.

En contexte italien en revanche, le pourcentage de remplacements et de suppressions baisse,

alors que celui des autres catégories d’interventions augmente du CE2 au CM2. Exception faite

170



pour le pourcentage d’ajouts qui augmente et qui est spécifique a la modalité de résolution de
I’erreur, il semble que les enseignantes italiennes adoptent plus volontiers la modalité de
pointage en CM2 qu’en CE2. L’augmentation de soulignements indiquerait-elle une tendance

de la part des enseignants a solliciter une autocorrection en CM2 ?

Le taux de correction plus éleve chez les enseignants frangais et son augmentation en contexte
francais du CE2 au CM2 est confirmé par le nombre moyen d’interventions par copie présenté

dans le tableau suivant.

Pays Niveau | Nombre Nombre moyen
copies d’interventions
corrigées par copie

France CE2 42 25.7

CM2 59 37.7

Italie CE2 72 15.5

CM2 83 11.7

Tableau 13 : Tableau qui rappelle le nombre de copies corrigées en France et en Italie et dans lequel figure le
nombre moyen d’interventions par copies calculé a partir du nombre total d’interventions.

Pour le calculer, le nombre d’interventions total en CE2 et en CM2 a été divisé par le nombre
de copies corrigées, rappelé dans la troisiéme colonne. Il s’agit toutefois de résultats indicatifs
qui subissent la variation de la longueur des textes des éléves et qui ne prennent pas en compte
I’hétérogénéité des pratiques de correction des enseignants. C’est pourquoi nous avons
approfondi cette analyse en nous intéressant au pourcentage d’interventions chez chaque

enseignant, ce qui nous a permis d’établir trois catégories de taux d’intervention.

4.1.4.2 Trois catégories de taux d’intervention

Un portrait plus individuel du nombre et du type d’interventions est présenté dans les deux
tableaux suivants. Les deux premiéres colonnes a gauche identifient le code de 1’enseignant et
de la classe qu’il a corrigé (nous avons énuméré et organisé les enseignants par école et par
classe observée lors du recueil) ; la colonne centrale détaille en revanche le pourcentage

d’occurrences de chacune des opérations d’écriture sur la globalité¢ des interventions chez
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I’enseignant. Les deux derniéres colonnes a droite rappellent le nombre de copies corrigées

dans chaque classe et le nombre d’interventions par copie.

% commentaires: 20.6
% suppressions: 3.7
% ajouts: 30.9

Code Classe Interventions % Nombre Nombre moyen
enseignant copies d’interventions
par copie
P1 EC-CM2- Nombre d’interventions total : 260 18
2017- % remplacements : 32.3
PAC1-D1 % soulignements : 0.4
% commentaires : 0
% suppressions : 13.5
% ajouts: 53.8
Nombre de formes normées ajoutées lors
de I'annotation : 8
P2 EC-CM2- Nombre d’interventions total : 141 20
2017- % remplacements: 23.4
PAC2-D1 % soulignements: 17.7
% commentaires: 2.8
% suppressions: 17
% ajouts: 39
Nombre de formes normées ajoutées lors
de I'annotation : 96
P3 EC-CE2- Nombre d’interventions total : 157 14
2017- % remplacements: 53.5
PAC1-D1 % soulignements: 11.5
% commentaires: 1.3
% suppressions: 14
% ajouts: 19.7
Nombre de formes normées ajoutées lors
de I'annotation : 37
P4 EC-CE2- Nombre d’interventions total : 460 14 329
2017- % remplacements: 41.1
PAC2-D1 % soulignements: 2.2
% commentaires: 0
% suppressions: 16.3
% ajouts: 40.4
Nombre de formes normées ajoutées lors
de I'annotation : 9
P5 EC-CM2- Nombre d’interventions total : 136 22
2017- % remplacements: 19.1
FOR1-D1 % soulignements: 25.7
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Nombre de formes normées ajoutées lors
de I'annotation : 108

P6

EC-CM2-

Nombre d’interventions total : 431
% remplacements: 30

% soulignements: 17.2

% commentaires: 1.9

% suppressions: 8.8

% ajouts: 42.2

Nombre de formes normées ajoutées lors
de I'annotation : 55

23

p7

EC-CE2-
2017-
FOR1-D1

Nombre d’interventions total : 102
% remplacements: 39.2

% soulighements: 13.7

% commentaires: 1

% suppressions: 5.9

% ajouts: 40.2

Nombre de formes normées ajoutées lors
de I'annotation : 54

23

P8

EC-CE2-
2017-
FOR2-
2017-
FOR2-D1

Nombre d’interventions total : 401
% remplacements: 32

% soulignements: 6.7

% commentaires: 12.5

% suppressions: 14.5

% ajouts: 34.4

Nombre de formes normées ajoutées lors
de I'annotation : 43

21

Tableau 14 : Tableau qui présente la répartition des interventions des enseignantes italiennes, le nombre de
copies corrigées et le nombre moyen de corrections par copie dans la derniéere colonne de droite.

Code Classe Interventions Nombre | Nombre
enseigna copies moyen
nt d’intervention
S par copie
P9 EC-CE2- Nombre d’interventions total : 237 9
2017-JLF1- | % remplacements: 47.3
D1 % soulignements: 8
% commentaires: 3
% suppressions: 10.6
% ajouts: 31.2
Nombre de formes normées ajoutées lors de
I’annotation : 87
P10 EC-CE2- Nombre d’interventions total : 413 10 41.3
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2017-JLF2-
D1

% remplacements: 16.2
% soulignements: 49.9
% commentaires: 1.9
% suppressions: 4.8

% ajouts: 27.1

Nombre de formes normées
I’annotation : 223

ajoutées lors de

P11

EC-CM2-
2017-JLF1-
D1

Nombre d’interventions total :
% remplacements: 15.6

% soulignements: 31

% commentaires: 11.9

% suppressions: 7.5

% ajouts: 34

Nombre de formes normées
I’annotation : 130

371

ajoutées lors de

41.2

P12

EC-CM2-
2017-JLF2-
D1

Nombre d’interventions total :
% remplacements: 4.6

% soulignements: 40

% commentaires: 28.6

% suppressions: 8.2

% ajouts: 18.6

Nombre de formes normées
I’annotation : 200

392

ajoutées lors de

13

P13

EC-CM2-
2017-JLF3-
D1

Nombre d’interventions total :
% remplacements: 25.6

% soulignements: 36.2

% commentaires: 3.4

% suppressions: 7

% ajouts: 27.9

Nombre de formes normées
I'annotation : 187

356

ajoutées lors de

10

35.6

P14

EC-CE2-
2019-COL-
D1

Nombre d’interventions total :
% remplacements : 0

% soulignements : 99.1

% commentaires : 0.7

% suppressions : 0

% ajouts : 0.2

Nombre de formes normées
I’annotation : 450

430

ajoutées lors de

23

P15

EC-CM2-
2019-COL-
D1

Nombre d’interventions total :
% remplacements : 5.9

% soulignements : 26.5

% commentaires : 45.3

% suppressions : 6.8

% ajout s: 15.6

1106

27

41
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Nombre de formes normées ajoutées lors de
I’annotation : 608

Tableau 15 : Tableau qui présente la répartition des interventions des enseignants frangais, le nombre de copies
corrigées et le nombre moyen de correction par copie dans la derniére colonne de droite.

Ces deux tableaux offrent une premiére esquisse quantitative des tendances correctives de
chacun des enseignants qui sera indispensable pour suivre I’évolution des analyses successives.
IIs rappellent la répartition exacte du nombre de copies corrigées et définissent au niveau visuel
I’appartenance de chacun des enseignants a la catégorie établie par nombre moyen
d’interventions par copie. Trois couleurs, le vert, I’orange et le rouge ont été attribuées a trois
niveaux d’interventions différents :
1. Taux bas : de 4.4 a 18.6 interventions par copie chez cing enseignantes italiennes ; il
apparait en vert dans la colonne de droite ;
2. Taux moyen : de 18.7 & 30.2 interventions pas copie chez deux enseignantes italiennes
et 3 enseignants francais ; il apparait en orange ;
3. Taux eleveé : de 30.3 a 41.3 interventions par copie chez quatre enseignants francais et

une enseignante italienne ; il apparait en rouge.

Si le nombre d’enseignants italiens et frangais ayant un taux d’intervention moyen est
comparable (2 italiens et 3 francais), nous observons une répartition plus nette entre les deux
catégories basse et élevée. Malgré les pratiques de correction multiples et variables, chez aucun
enseignant francais nous observons un taux d’intervention bas, alors que 4 enseignants sur 5
pour lesquels nous avons enregistré un taux élevé sont francais. Le nombre de traces laissées
par les enseignants est donc supérieur en contexte francais, mais nous nous demandons si cela
est dd seulement a un nombre plus réduit d’erreurs de langue chez les productions d’éléves

italiens.

Aprés avoir constaté un taux d’intervention plus bas chez les enseignantes italiennes, nous nous
questionnons sur la possibilité que la place accordée aux erreurs de langue puisse étre toutefois
proportionnellement la méme dans les deux contextes linguistiques. Ce serait le cas si le nombre
d’erreurs orthographiques, beaucoup moins élevé au sein des copies italiennes, était égal au
nombre de corrections sur la langue apportées par les enseignants. Nous observons qu’en

contexte italien, les deux enseignantes chez lesquelles nous avons ajouté le plus grand nombre
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de formes normées lors de I’annotation ne sont pas celles qui, en proportion, ont apporteé le plus
grand nombre de soulignements et de commentaires. Elles appartiennent a la catégorie verte
avec un taux d’intervention bas : I’enseignante P2 (CM2 PAC2) chez laquelle nous avons ajouté
96 formes normées, mais pour laquelle nous ne comptons que onze remplacements sans biffure
; et ’enseignante P5 (CM2 FOR1) qui n’a apporté que quatre remplacements sans biffure et
chez laquelle nous avons ajouté en revanche 108 formes normées. Ces deux enseignantes ont
donc choisi de ne pas corriger toutes les erreurs d’orthographe, malgré leur présence dans
les textes. Il existe un lien ici entre leur taux d’intervention bas et le nombre d’erreurs non
corrigées par ces enseignantes : ce choix pourrait étre motivé toutefois par la sélection d’un
nombre limité d’erreurs, afin que I’intervention soit plus efficace chez I’éléve au moment de la
réécriture.

En contexte francais, le nombre de formes normées ajoutées lors de 1’annotation est en effet
plus influencé par le nombre élevé d’erreurs d’orthographe et par la détection d’une modalité
de pointage de Dl’erreur diffusée chez les enseignants. Le taux d’intervention chez les
enseignants frangais n’est jamais bas, selon notre classement : les erreurs sont en grande partie
détectées, mais elles ne sont pas corrigées. Chez I’enseignante P14 de CE2 par exemple, 99.1%
des interventions correspond a des soulignements, ce qui implique qu’aucune erreur n’a été
directement corrigée. Pour un total de 430 interventions, nous avons ajouté en effet 450 formes

normées lors de 1’annotation des copies de ses éleves.

4.2 Les commentaires des enseignants

Les commentaires constituent la catégorie d’intervention la plus hétérogene dans notre corpus
et méritent une attention particuliére, car ils nous apprennent beaucoup sur I’incidence du
systeme linguistique et sur les pratiques spécifiques en contexte italien et francais. La
transcription des commentaires nous a permis de les extraire et d’évaluer leur récurrence dans
notre corpus. Pour des analyses plus approfondies qui demandent en revanche la distinction des
différents types de commentaires, nous procédons manuellement a leur répartition dans les
catégories suivantes :

1. verbaux ou non verbaux ;

2. globaux ou locaux ;

3. qui portent sur I’aspect formel de la langue ou qui concernent en revanche 1’expression,

la cohérence du contenu, le respect de la consigne ;
4. appréciatifs (positifs ou negatifs) ou qui pointent un dysfonctionnement ;

5. avec modalité interrogative, exclamative ou assertive (prédicatifs et non prédicatifs).
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4.2.1 Verbaux et non verbaux
Non seulement les commentaires, mais toutes les traces correctives peuvent étre distinguées a

partir de ’opposition verbal/non verbal. Toutes les interventions qui impliquent 1’ajout de

matériel langagier au sein du texte, ou avec une valeur de commentaires (plus souvent en marge,

dans I’en-téte et en bas de page) sont des traces verbales. Le non verbal concerne en revanche

les interventions de type « soulignements de segments textuels, biffures, signes en marge »

(Doquet & Pilorgé, 2020), mais aussi ’utilisation de dessins ou d’icones, comme les smileys.

Si nous nous focalisons uniquement sur les commentaires, nous identifions comme des traces

verbales :

1.

les abréviations qui indiquent a I’¢éléve le type d’erreur (MD pour « mal dit », GR pour
« grammaire », etc....) : généralement en marge ou en correspondance de la forme
erronee ;

tous les autres commentaires plus ou moins longs, hétérogénes d’un point de vue
thématique, de la spatialité et de la modalité énonciative qui font recours a la langue

(« Bien », « Hors sujet », « Un bellissimo programmal!! », etc).

Les exemples de commentaires non verbaux repérés au sein de notre corpus et qui ne font pas

appel a la langue sont :

1.

les smileys, observés en contexte italien chez 1’enseignante de CE2 (FOR2), qui sont

associés a un commentaire global généralement en bas de page.

.............................................................................................
....................................................................................................................................
...........................................................................................................................................

Figure 76 : EC-CE2-2017-FOR2-D1-E15

Dans la transcription de cet extrait et de toutes les copies de cette classe, nous avons

considéré ces icones en tant que commentaire autonome, en dehors donc du premier
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commentaire global verbal (« L’importante sara mangiare...AH AH AH! »%), car il
n’appartient pas a sa syntaxe ;

les symboles aussi sont des commentaires non-verbaux qui, au contraire des smileys
retrouvés dans notre corpus, peuvent dans certains cas « s’imbriquer étroitement a la

construction du discours » (Testenoire, 2017), comme dans 1’extrait suivant :

Production écrite : Quand je serai adulte.

L es journées.
Consigne : Que feras-tu quand tu seras adulte? Imagine et raconte une de tes] ) )

Wu&&}ef,m ..... ﬂdg».m

Figure 77 : EC-CM2-2019-COL-D1-E11-V1.

L’enseignant ici utilise le symbole conventionnel non linguistique dans le sens de «
Attention ». La deuxiéme partie du commentaire est donc lue « Attention a la
terminaison du futur ». Le triangle joue un rdle syntaxique important, car il introduit le
groupe prépositionnel « a la terminaison du futur ». Dans ce cas, le symbole apporté par
I’enseignant est indispensable pour la compréhension du commentaire et pourrait

correspondre a I’indication « Attention » adressée a 1’¢éleve.

4.2.2 Avec portée locale ou globale
Avec « portée locale » et « portée globale » (Delforce, 1986 ; Doquet & Pilorgé, 2020), nous

opposons respectivement des interventions qui portent sur « un espace circonscrit de la

production (quelques lettres, un mot, une expression, quelques lignes...) » (Doquet & Pilorgg,

2020) et des interventions qui portent sur la globalité du texte. Cette opposition se réveéle

particuliérement importante dans 1’analyse des commentaires pour établir une correspondance

d’une part entre les interventions avec portée locale et qui portent sur le code, sur la langue, sur

ce que Halté appelait « forme » (1984) ; et d’autre part, entre celles avec portée globale et qui

portent sur le contenu, sur le « fond » (Halté, 1984).

8 trad. ita “L'important sera manger...AH AH AH!”
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‘Figure 78 : Extrait d’'un manuscrit d’un éleve francgais de CM2 (EC-CM2-2017-JLF2-D1-E1-V2) dans lequel
I’enseignante apporte des corrections avec portée locale, en rouge et principalement sur le code.

""""""" VW X Vv R ‘-i’_", o ~ &
T _L ' . Moj d “\rf % 0 dick. L W
'y ¥ O B R - . y. Y_ V'as '

N

L’ensecignante francaise en figure 78 adopte une posture de pointage de I’erreur pour intervenir
sur des erreurs de langue : elle souligne le manque de deux majuscules (« Maj. ») et
I’orthographe erronée de deux mots (« beaucoup » et « voyage ») a I’aide de traces non-verbales
comme le soulignement et des traces verbales comme les deux abréviations qui précisent le type
d’erreur (« Maj. » et « dict. »). Aucun commentaire global n’apparait au sein de cette copie,
alors que le manuscrit italien suivant présente en bas de page un long commentaire global en

noir.
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Figure 79 : Extrait d’un manuscrit d’'un éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-FOR1-D1-E25-V1) dans lequel
I’enseignante apporte un commentaire avec portée globale en bas de page («....Quel beau réve ! Mais tu me parles
plus de ton équipe préférée que de ta journée d’adulte... »).

Dans cet extrait d’un manuscrit italien, le nombre de corrections avec portée locale est beaucoup
plus réduit et associé en bas de page a un commentaire avec portée globale qui debute et qui se
termine par trois points de suspension. Les commentaires avec portée globale sont souvent des
appréciations globales du texte qui informent I’éléve sur le respect de la consigne ou sur la
qualité du texte. Mais elles peuvent parfois inclure des véritables réactions aux idées de 1’¢éleve-

scripteur et instaurer un dialogue avec lui.
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Des commentaires globaux sur la langue ne sont pas rares, mais nettement inférieurs par rapport
aux commentaires locaux sur la langue : généralement I’en-téte ou 1’espace en bas de page
représentent d’un point de vue spatial 1’endroit privilégié pour commenter la réussite du texte,
le respect des attentes d’écriture ou le respect de la consigne. La marge se préte mieux en
revanche a un type d’intervention locale, comme un commentaire verbal qui indique a I’éléve

une incohérence dans son texte.

Figure 80 : Extrait d’un manuscrit d’un éléve italien de CM2 (EC-CE2-2017-FOR2-D1-E9-V1) dans lequel
I’enseignante apporte un commentaire avec portée locale en marge.

Dans cet extrait de CM2, I’enseignante remet en question la représentation du monde de 1’éléve
et souligne une incohérence de type géographique et logistique®® dans la marge de gauche et a
I’aide d’une fléche et d’un trait vertical, a droite en correspondance du segment du texte
concerné. La spatialité joue ainsi un réle important pour la catégorisation des commentaires et
également pour la compréhension du commentaire de la part de I’¢éléve : il n’est pas impossible
de revenir dans un commentaire verbal en bas de page a un certain passage ou a une simple
phrase par exemple a améliorer d’un point de vue de la syntaxe. Cependant, il sera probablement
plus difficile pour 1’¢éléve d’identifier I’endroit auquel 1’enseignant fait référence s’il n’y a pas

une correspondance spatiale entre le commentaire et le dysfonctionnement.

4.2.3 Sur la langue ou sur le texte et I'expression

L’opposition entre « forme » et « fond », avancée par Halté, a été ensuite reprise par d’autres
choix terminologiques au sein de travaux successifs qui partageaient cependant cette «

dissociation [...] du versant signifiant et du versant signifié du signe » (Doquet & Pilorge, 2020).

88 |’enseignant commente «....C’est un peu compliqué si tu es sur une fle...un avion peut-&tre ?... »
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Les interventions sur la langue, sur le « code » (Boré & Bosredon, 2018), sur la « surface »
(Fabre, 2002 : 47), sur les « choix superstructurels ou pragmatiques » (Pilorgé, 2008 : 49), sur
I’aspect linguistique ou formel du texte s’opposent aux interventions sur le « contenu »
(Colombo, 2011 : 130) ou sur « I’expression » (Doquet & Pilorgé, 2020).

Lorsqu’on s’intéresse par exemple aux processus mis en place par 1’éléve pendant la « révision
» (Fabre, 2002 : 37) du texte, les « changements de surface » (Fabre, 2002 : 47) n’impliquent
pas un taux de réécriture trés élevé. Les corrections orthographiques, les plus fréquentes, sont
caractérisees par une portée locale, et donc les plus faciles a étre intégrées au deuxiéme texte.
Dans quels cas 1’¢éleve reformule-t-il en revanche une idée ou un paragraphe ? Quelles sont les

specificités des commentaires des enseignants qui ne portent pas sur le systéme linguistique ?

Il est visiblement plus facile de distinguer ce qui est correct et incorrect, en référence a une
norme unigue et partagée, plutét que de faire une séparation incontestable entre « bien dit\mal
dit » (Chardenet, 2003). Toutes les recherches sur les interventions des enseignants convergent
sur la présence plus massive de corrections de surface en dépit d’autres types d’interventions
(Fabre, 1990 ; Pilorgé, 2008). Quand I’enseignant apporte un commentaire sur le texte ou sur
I’expression, il doit s’éloigner de la notion de norme et de langue du point de vue du code ; il
se rapproche alors du style, de I’expression, de la maniére de présenter un concept et de
représenter le monde dans la sélection du contenu. Il devient important de distinguer ce qui
releve du systéeme linguistique (orthographe, grammaire, emploi des temps verbaux qui ne
déclencheront qu’un remplacement local) et ce qui témoigne en revanche d’un aller-retour de
I’éleve-auteur entre son idée initiale et son nouveau choix de mise en mots. Des modifications
plus profondes du texte présupposent en effet des compétences différentes et un rapport entre
le scripteur et le texte plus solide. Ce rapport peut étre d’ailleurs renforcé par des commentaires
de D’enseignant qui essayeraient de comprendre 1’idée du scripteur et inhibé par d’autres

commentaires qui au contraire sanctionnent et pointent des incohérences pourtant plausibles.

« E molto difficile per un insegnante, come per chiunque, distaccarsi dalle proprie opinioni;
ma nel momento in cui valutiamo, anche le idee in cui crediamo piu profondamente

dovrebbero essere sospese » (Colombo, 2011 : 131)%.

8 « Il est trés difficile pour un enseignant, comme pour n’importe qui, se détacher de ses propres opinions ; mais
dans le moment ou nous évaluons, méme les idées dans lesquelles nous croyons fermement devraient étre
suspendues. » (Colombo, 2011 : 131)
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En accord avec I’auteur Serianni, Colombo insiste sur 1’idée que le seul élément du contenu
qu’il faudrait considérer dans I’évaluation d’un texte est le respect de la consigne (2011 : 132).
Les idées de I’éleéve, ses opinions Ou ses convictions ne devraient pas interférer dans
I’attribution d’une note, ni dans la correction d’un devoir (ibid : 131). « L’enseignant doit étre
disponible a accepter le texte de 1’¢léve [...] ses idées, son style » (Serafini, 1985 : 113) et
adapter donc sa correction a la capacité de chaque éleve en se focalisant sur la réussite du texte
en tant que « moyen pour communiquer » (ibidem). Ce n’est donc que la « forme » qui devrait
étre au centre de 1’évaluation d’un écrit qui inclut, selon les auteurs, la grammaire, mais aussi
I’organisation des idées, la cohérence, la cohésion et I’adéquation du registre (Colombo, 2011

1 132).

Si « corriger suppose que 1’on s’approprie préalablement le discours de ’autre » (Pilorgé, 2008
: 291), le repérage des erreurs de surface alors pourrait étre consideré comme une simple
performance de détection plutot qu’une véritable correction, car 1’enseignant n’a pas besoin de
comprendre le discours de 1’éléve pour corriger 1’orthographe. Pour pouvoir intervenir sur le
contenu, évaluer sa cohérence et non seulement sa force expressive, I’enseignant devrait au
contraire essayer de comprendre la logique de 1’éléve et son « monde de référence » (ibid : 49).
Avec la notion de « degré d’intervention », Pilorgé se réfere précisément au degré d’implication
de I’enseignant dans la correction et souligne que si dans le repérage des erreurs de surface ce
taux est bas, il augmente davantage lorsque I’enseignant essaie de « s’engager dans les
propositions de révision » qui stimulent « une activité corrective ultérieure ou [...] [qui

proposent] une solution recevable » (Pilorge, 2008 : 49).

Une analyse transversale de tous les commentaires dans notre corpus nous confirme que,
indépendamment des degrés d’intervention propre a chaque enseignant, les commentaires qui
portent sur le contenu sont généralement globaux, alors que les commentaires sur la langue
ont plus souvent une portée locale. Dans les deux contextes linguistiques, parmi les
commentaires sur le contenu, moins récurrents par rapport aux commentaires et aux
abréviations qui font référence aux régles du systeme linguistique, nous observons une portée

locale uniquement quand 1’enseignant signale un passage peu cohérent :

EC-CE2-2017-JLF1-D1-E4-V1

{T2P#elle vient taper la maitresse?}
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ou

EC-CE2-2017-FOR2-D1-E16-V1
{T2P#In treno fai molta fatica!}*°

Dans la majorité des cas, le commentaire sur le contenu a en revanche une portée globale,
puisque c’est dans ’en-téte du devoir ou en bas de page que 1’enseignant commente le plus
souvent la réussite du texte (d’un point de vue des idées, de leur organisation, de leur
cohérence). Que le texte soit bien jugé ou pas, il est plus fréquent d’observer une évaluation
globale du contenu, alors qu’en cas de dysfonctionnements linguistiques, la référence a une
norme unique et partagée amene les enseignants a intervenir localement et immédiatement.
Quatre sous-catégories sont recensées, avec une fréquence particuliere en contexte italien, dans
lequel nous avons repéré des traits spécifiques chez certains enseignants.

1. L’enseignante P2 (CM2 PAC?2) apporte par exemple quatre commentaires globaux qui
suggerent aux ¢€leves d’ajouter des séquences dialogales, narratives ou descriptives,
dans le texte ou comme cl6ture du texte. L’organisation du texte et la richesse technique
sont visées ici et ameneront 1’éléve a ajouter du contenu (par exemple « Si potrebbe
aggiungere una breve conclusione nella quale dici quale sara il tuo lavoro »%?) ;

2. L’enseignante P8 (CE2 FOR?2) apporte en revanche des commentaires-réactions qui
permettent a ses ¢léves de comprendre qu’elle a lu et validé le contenu de leurs
productions écrites (par exemple, « Un gran successo!!!%2 »). L’association de ces
commentaires, dans la plupart des cas présentés en forme exclamative, a des smileys
renforcerait d’ailleurs leur portée positive. Nous rappelons que les smileys ont été
transcrits dans un commentaire a part et contribuent ainsi a 1’augmentation des
occurrences des commentaires chez cette enseignante ;

3. L’enseignante P5 (CM2 FORL1) adopte une posture & mi-chemin entre la valorisation du
travail de 1’¢éléve et la tendance a solliciter une amélioration du texte. Toujours a travers

des commentaires globaux portant sur le contenu, cette enseignante valide d’abord le

9 « En train, c’est trés fatigant ! »
%1 « On pourrait ajouter une bréve conclusion dans laquelle tu dis quel sera ton travail »

92 « Un grand succés !l »
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texte et ensuite insiste sur certains aspects qui pourraient étre améliorés :
EC-CM2-2017-FOR1-D1-E24-V1 :{T2P#OK! Pero potevi raccontare un po’ di piu}*®

ou

EC-CM2-2017-FOR1-D1-E25-V1 : {T2P#...Che bel sogno! Pero mi parli piu della tua
squadra del cuore che della tua giornata da adulto..}**.

4. Cette derniére enseignante (CM2 FORI1) alterne d’ailleurs ce type de commentaires
avec des abréviations (comme « B ») ou des indications de type « Ok » ou « Si », dans
I’en-téte ou en bas de page, qui sont appréciatives et qui valident le travail de I’éleéve. I
ne s’agit pas d’une mise en valeur ni d’une incitation a intervenir pour améliorer certains
aspects du récit, mais signalent toutefois le passage et la validation de I’enseignant-

lecteur.

Les commentaires sur la langue peuvent eux également avoir une portée globale dans le cas ou
I’enseignant évalue la réussite du texte d’un point de vue orthographique par exemple.
Toutefois, si nous nous basons sur notre protocole de transcription, il n’est pas rare d’observer
des commentaires sur la langue avec portée locale et associés a un soulignement. C’est le cas
des abréviations qui constituent un choix assez variable chez les sept enseignants frangais,
spécifique par exemple a deux enseignants de CM2 (P12 et P15, respectivement des classes
JLF2 et COL). Nous avons transcrit en tant que commentaires également les abréviations de
type « Orth, Tps, D,... » qui identifient ’erreur, qui sont déja assez récurrentes, mais qui
deviennent encore plus variées et nombreuses en cas d’emploi de grille d’aide a I’auto-

correction, spécifiques a chaque classe.

9 « OK ! Mais tu aurais pu raconter un peu plus »

9 « ....Quel beau réve ! Mais tu me parles plus de ton équipe préférée que de ta journée d’adulte... »
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Figure 81 : Extrait d’'un manuscrit d’un éléve francais de CM2 (EC-CM2-2017-JLF2-D1-E6-V1) dans lequel
I’enseignante souligne I'erreur et ajoute des abréviations (ex : Maj) ou des codes (ex : R3) qui correspondent a
une erreur en particulier dans une liste que les éléves sont habitués a consulter lors des corrections de textes
écrits.

Dans cet extrait d’un manuscrit francais de CM2, I’enseignante pointe les erreurs a 1’aide de
codes et d’abréviations qui indiquent le type d’erreur repérée au sein du mot entouré. Cette
pratique spécifique de correction produit inévitablement une augmentation du nombre total de
commentaires extraits et calculés automatiqguement au sein de ces copies corrigées. Afin
d’interpréter les codes du type « R3 », au moment du recueil des productions écrites dans sa
classe, I’enseignante nous a fourni le tableau de référence avec sa légende, en nous précisant

que ses éleves étaient habitués a I’utiliser.

4.2.3.1 Commentaires sur le texte ou sur l'expression :
repérage dans le corpus

Qu’ils soient sous forme d’abréviation, de code ou de type discursif, les commentaires des
enseignants sur la langue visent a intervenir sur un dysfonctionnement en lien avec le systeme
linguistique de référence. Pour faire avancer le texte et pour donner des outils d’auto-correction
al’éléve qui portent au contraire sur le contenu, sur la cohérence, sur I’expression d’une certaine
idée, une autre catégorie de commentaires, comme nous 1’avons vu, doit étre explorée. Sur
I’ensemble du corpus, en contexte italien sur 93 commentaires totaux, 73 ne portent pas sur le
code ou sur le choix des temps verbaux (Annexe 5a) : le choix de ne pas prendre en compte a
ce stade de I’analyse les commentaires qui portent sur I’emploi des temps verbaux est motivé

par le fait que si pris en compte ces commentaires n’impliqueront qu’une intervention de type
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local (remplacement du présent par le futur, par exemple). Parallelement, les commentaires de
type « Choisis : a I’heure du repas ou a midi » ou « L’un ou I’autre » (EC-CM2-2019-COL-E1-

D13-V1), si pris en compte dans la rédaction finale porteront sur un seul mot.

Par conséquent, les 73 commentaires sur le texte ou sur I’expression, pris en compte en contexte
italien, ont été repérés a partir des quatre sous-catégories précédemment détaillées

organisation du texte et richesse technique ; commentaires-réactions et dessins ; incitation a
I’amélioration ou ¢largissement d’un certain aspect du texte ; appréciations plus ou moins

longues de type « Bien », « Ok » ou « Potevi fare meglio ».

Trois enseignantes italiennes sur huit n’ont pas apporté de commentaires de ce type. Cependant,
le pourcentage moyen est calculé sur les six enseignants qui, dans le calcul des interventions,
ont apporté au moins un commentaire. En contexte italien, le pourcentage de commentaires sur
le texte ou sur 1’expression s’éléve donc a 67.2 %. En revanche, en contexte francais sur sept
enseignants observés, seulement quatre ont apporté des commentaires sur le texte ou sur
I’expression. Dans ce cas également, le pourcentage est calculé sur le nombre total
d’enseignants frangais qui présentent les commentaires dans leur pratique de correction : il

s’éléve a 12.3 %, donc nettement plus bas par rapport au résultat italien (Annexe 5b).

En résumé, comme le montre le graphique récapitulatif en figure 81, le pourcentage de
commentaires total est plus élevé au sein des copies francaises (13.5 %) qu’au sein des copies
italiennes (5 %). Néanmoins, parmi les commentaires, le pourcentage de commentaires sur le

texte ou sur 1’expression est plus élevé en contexte italien (67.2 % contre 12.3 %).
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Comparaison % commentaires totaux et sur le
texte ou sur I'expression
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B % commentaires sur le texte ou sur I'expression

Figure 82 : Graphique récapitulatif du pourcentage de commentaires sur I'ensemble des interventions et du
pourcentage de commentaires sur le texte ou sur I’expression en France et en Italie.

Le nombre élevé d’abréviations employées par les enseignants frangais pour indiquer a 1’éléve
le type d’erreur influence sans doute ces résultats. Il est important de préciser alors que méme
en excluant toutes les abréviations, annotées dans nos transcriptions en tant que commentaires,
le nombre de commentaires sur la langue et sur I’emploi des temps verbaux demeure assez
¢levé. Nombreuses occurrences de points d’interrogation, de commentaires de type
« répeétition » ou « connecteur » (avec portée locale) ou de type « Tu changes de temps pendant
la rédaction » (avec portée globale) sont également recensés. Les enseignantes italiennes
consacrent rarement le commentaire a un usage local: il semble étre utilisé tout

particulierement pour apprécier ou valider le texte dans sa globalité.

4.2.3.2 Appréciatifs ou qui pointent un dysfonctionnement

Dans I’objectif de préparer 1’analyse des différents choix de rédaction de la version finale de
la part des jeunes scripteurs, deux sous-ensembles pourraient étre distingués au sein des
commentaires sur le texte ou sur 1’expression. Premiérement, les commentaires appréciatifs,
qui évaluent un certain aspect du texte au niveau local ou global, et, deuxiemement, les
commentaires qui signalent un dysfonctionnement. Les commentaires appréciatifs auxquels

nous faisons référence ont en général une portée positive et peuvent étre de deux types :
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1. «Bien», « OK », « Carino » ;

2. Des « commentaires-réactions » qui instaurent au contraire un dialogue avec 1’éléve-
auteur, car ils permettent a I’enseignant de réagir a une ou plusieurs idées évoquées par
I’enfant dans son écrit. Dans notre corpus, c’est I’enseignant italien de CE2 FOR2 qui
apporte presque systématiquement un commentaire de ce type a la fin de la copie de

chaque éleve.

Nos hypotheses a la base de cette ultérieure répartition entre les commentaires appréciatifs et
ceux qui pointent un dysfonctionnement, de maniere plus ou moins explicite comme nous le

verrons, sont essentiellement deux :

1. La premiére repose sur I’idée que la présence de commentaires appréciatifs puisse
amener 1’¢léve a ne pas abandonner son premier jet lors de la réécriture et procéder
plutdt a une mise au net ou a un remaniement plus considérable ;

2. La deuxieme considére ceux qui pointent une erreur comme les commentaires qui
déclencheraient le plus une réécriture, une modification du texte lors du passage au
deuxieme jet. Il s’agit des commentaires qui faciliteraient davantage la réécriture, car
ils mettent I’accent sur un certain passage ou a un certain aspect du texte et demandent
donc une intervention de la part de I’¢éléve. Ce qui pourrait favoriser I’amélioration du

premier texte.
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Modalités d’intervention

v

Résolution de I'erreur :
remplacements, ajout,
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fréquents en contexte

N

Pointage de 'erreur :
soulignements et
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fréquents en contexte

frangais)

italien) L

Commentaires verbaux
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Sur le texte et sur
I"expression

Sur la langue :

- Abréviations
Rappel de régles / \
grammaticales
Commentaires sur le
choix des temps verbaux
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mangue, une
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pour corniger un
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sollicitent pas un
remaniement (com
mentaires-réactions
ou validation d'un

certain aspect) . Mal dit
Ok ! Trés bien Ca se répéte
Un bellissimo beaucoup
programma - Elle vient taper la
maitresse ?
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idées,..mais li
ne racontes plus
une journée

Figure 83 : Graphique récapitulatif des deux modalités d’intervention des
enseignants francais et italiennes et du classement des commentaires
verbaux pris en compte pour rechercher dans le corpus les commentaires qui
pourraient susciter des modifications en V2.

Dans ce graphique récapitulatif, en bas a droite les commentaires appréciatifs, encadrés en bleu,
s’opposent aux commentaires qui en revanche sollicitent plus ou moins explicitement une
réécriture. En cas de commentaires verbaux qui présentent une combinaison des deux traits
(appréciation et pointage d’un dysfonctionnement), ils seront pris en compte dans la deuxiéme
catégorie. C’est le cas du dernier commentaire affiché dans le schéma : « De bonnes idees...mais

Ia tu ne racontes plus une journée ».

Dans un premier temps, 73 commentaires verbaux sur le texte ou sur I’expression ont été repéres
en contexte italien (67.2 % sur le nombre total de commentaires) et en contexte francais (12.3
%). Mais combien de commentaires dans cette catégorie pointent-ils un dysfonctionnement ou

invitent-ils 1’éléve a modifier ou ajouter certains éléments dans la V2 ? Chez les enseignantes
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italiennes, sur le total des commentaires sur le texte ou sur I’expression, 70 % pointent un
dysfonctionnement (21 commentaires sur 73, distribués chez cing enseignants). Cependant,
I’observation plus en détail de la répartition parmi les enseignants révele que les deux qui ont
apporté le plus de commentaires ont un pourcentage assez bas.
NOMBRE TOTAL NOMBRE DE
DE COMMENTAIRES SUR

COMMENTAIRES ~ LE TEXTE OU SUR
SUR LE TEXTE L"EXPRESSION QUI

OU SUR POINTENT UN %
ENSEIGNANT L'EXPRESSION  DYSFONCTIONNEMENT POURCENTAGE
P5 (CM2
FOR1) 23 9 39,13043478
P8 (CE2
FOR2) 47 5 10,63829787

Tableau 16 : Récurrence des commentaires sur le texte ou sur I'expression qui pointent un dysfonctionnement
chez les deux enseignantes italiennes qui ont apporté le nombre le plus élevé de commentaires.

Ce qui fait nettement baisser le nombre d’occurrences chez ces enseignants est I’écart entre des
commentaires-réactions et des commentaires positifs appréciatifs de type (« Bien », « Ok »...).
Le pourcentage moyen reste quand méme de 70 % a cause de la prise en compte dans le calcul
du pourcentage moyen de tous les enseignants qui avaient au moins une occurrence de
commentaires sur le texte ou sur I’expression. Trois enseignants enregistrent en effet un

pourcentage de 100 % alors qu’on compte chez eux trés peu de commentaires.

Cependant, en appliquant le méme type de calcul, en contexte francais, sur 73 commentaires
verbaux sur le texte ou sur 1’expression, 62 pointent un dysfonctionnement, ce qui correspond
en moyenne a 93.4 %. L’ objectif est donc de susciter une intervention de la part de 1’éléve.
D’ailleurs, les trois enseignants qui n’ont pas apporté de commentaires de ce type correspondent

a ceux qui n’avaient apporté du tout de commentaires sur le texte et sur I’expression (CE2
JLF2 ; CM2 JLF3 ; CE2 COL).
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NOMBRE TOTAL DE
COMMENTAIRES SUR LE NOMBRE DE COMMENTAIRES SUR LE

TEXTE OU SUR TEXTE OU SUR L'EXPRESSION QUI %
ENSEIGNANT L’EXPRESSION POINTENT UN DYSFONCTIONNEMENT  POURCENTAGE
P9 (CE2 JLF1) 3 3 100
P11 (CM2
JLF1) 12 12 100
P12 (CM2
JLF2) 5 5 100
P15 (CM2
CoL) 57 42 73,7

Tableau 17 : Récurrence des commentaires sur le texte ou sur I'expression qui pointent un dysfonctionnement
chez les deux enseignantes italiennes qui ont apporté le nombre le plus élevé de commentaires.

Ces résultats confirment une tendance chez les enseignantes italiennes a apporter des
commentaires sur le texte et I’expression non seulement dans une perspective didactique
d’intervention de 1’¢léve, mais aussi pour laisser des traces d une lecture de sa production écrite

et pour apporter de I’empathie a 1’éléve-auteur.

Comparaison % commentaires sur le texte ou
sur I'expression et sous-catégorie qui pointent
un dysfonctionnement
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B % commentaires sur le texte ou sur I'expression

B % commentaires sur le texte ou sur I'expression qui pointent un
dysfonctionnement
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Figure 84 : Graphique récapitulatif du pourcentage de commentaires sur le texte ou sur I'expression et des
commentaires sur le texte ou sur I'expression qui pointent un dysfonctionnement en France et en Italie.

Pour conclure, ce graphique récapitulatif compare le pourcentage moyen des commentaires sur
le texte ou sur I’expression dans les deux contextes linguistiques et le pourcentage moyen de la
sous-catégorie qui pointe un dysfonctionnement. Si le premier pourcentage est plus élevé en
contexte italien (colonnes de gauche en bleu), le deuxieme est en revanche plus important en
contexte francais (colonnes de droite en orange). Chez les enseignants francais, sur un nombre
plus limité de commentaires sur le texte et sur 1’expression, la quasi-totalité pointent un

dysfonctionnement.

4.2.4 Modalité énonciative
Aprés avoir effectué ces analyses quantitatives, nous poursuivons notre réflexion en nous

intéressant a la modalité énonciative qui caractérise les commentaires verbaux repérés au sein
de notre corpus et plus particulierement ceux qui portent sur le texte ou sur I’expression. Les
énoncés employés par I’enseignant sont-ils des assertions, des interrogations ou des injonctions
? De cette catégorisation, avancée par Meunier en 1974, nous trouvons déja des traces en 1970,
quand Benveniste oppose 1’assertion qui « vise a communiquer une certitude » et I’interrogation
« qui est une énonciation construite pour susciter, une “réponse” » (ou une action dans le cas
d’un travail de réécriture d’un texte). En troisieme lieu, I’injonction « par infinitif ou par
impératif » (Doquet & Pilorgé, 2020) n’instaure pas de dialogue avec 1’éléve mais sollicite de
maniére plus ou moins explicite une intervention. « Les commentaires injonctifs peuvent étre
réalisé[s] avec des impératifs explicites (« accorde ton sujet et ton verbe ») ou implicites («
attention a la concordance des temps »), plus rarement avec des infinitifs » (Doquet & Pilorgé,
2020), mais, en contexte scolaire, ils ne sont pas les seuls a susciter une correction de la part de

I¢leve.

En effet, un grand nombre de commentaires assertifs sont toutefois caractérisés par une
modalité sémantico-pragmatique de 1’énoncé de type déontique ou évaluatif, comme dans les
exemples suivants :

1. CM2 FOR2 E12 : {T2P#sei passata al tempo passato remoto meglio continuare con il

presente}®® ;

% trad. ita “Tu es passée au passé simple il vaut mieux continuer avec le présent”
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2. CM2 FOR2 E26% : {T2P#Si potrebbe aggiungere una breve conclusione nella quale
dici quale sara il tuo lavoro} ;
3. CM2 COL E5 : {T2P#Cette premiere phrase ne va pas trop avec la suite, [mais] tu

devrais mettre le reste du texte au futur aussi avec je: rai. pas de "s".}.

L’enseignant pointe un dysfonctionnement et suggere a 1’éléve la démarche a effectuer pour le
corriger, comme dans le cas des commentaires injonctifs, mais il préserve, tout particulierement
dans le cas d’énoncés explicatifs de ce type, le role de I’¢léve-auteur. Cette considération de
I’enfant est encore plus visible lorsque I’enseignant apporte des commentaires interrogatifs.
D’un point de vue de la portée positive ou négative des commentaires, nous pourrions supposer
qu’il est plus facile de sanctionner par le biais d’une assertion ou d’une exclamation
(Maingueneau, 1999) qu’en formulant une interrogation. Et que généralement 1’interrogation
est formulée par ’enseignant qui veut déclarer une incompréhension, mais qui veut aussi
interroger le scripteur, pour qu’il puisse revenir sur un certain passage ou aspect du texte. Sur
la base de 1’analyse comparative de Pilorgé de copies corrigées par un enseignant qui a adopté
la « posture de correcteur » (2008 : 19) et par un enseignant « éditeur » (2008 : 303), nous
retrouvons en effet une majorité d’interrogations chez /’éditeur. Ce qui contribue davantage a
la portée positive des commentaires par rapport aux assertions et aux injonctions qui, quant a
elles, sanctionnent sans remettre en question les choix de ’auteur. L’enseignant « tient compte
de la spécificité du texte tant sur le plan des contenus que des choix langagiers et son objectif
principal est I’amélioration » (Pilorgé, 2008 : 303). Le plan linguistique est remis en cause dans
la méme mesure que le contenu, car I’enseignant peut relever des problémes de registre comme
des contradictions, en posant également des questions sur le choix des temps dans un certain

passage.

Essayons de réfléchir maintenant au changement de portée, plus positive ou plus négative, dans
les commentaires suivants repérés par Pilorgé dans une copie corrigée par un enseignant
« éditeur » (2008) :
1. « Ou ? Contradiction » : nous supprimons 1’interrogation initiale. Avant de préciser la
catégorisation du dysfonctionnement, 1’enseignant questionne 1’éleéve et lui signale son
incompréhension en lui permettant de revenir sur le texte et le questionner a son tour.

Sans I’interrogation « Ou ? », le commentaire ne devient qu’un pointage d’une erreur

% trad. ita “L’on pourrait ajouter une bréve conclusion dans laquelle tu dis quel sera ton travail”
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au méme niveau que les abréviations « Orth, Tps, Conj ». La portée positive doit étre
interprétée ici comme une ouverture vers 1’éléve-auteur qui peut encore intervenir pour
justifier son choix ;

2. « Est-ce un argument efficace pour mettre Créon de son cOté ? » : imaginons de
remplacer cette interrogation par I’assertion « Ce n’est pas un argument efficace pour
mettre Créon de son c6té ». La encore, la modalité interrogative instaure un dialogue et
appelle une réponse qui en revanche n’est pas requise si I’enseignant a déja décidé qu’il
ne s’agit pas d’un argument efficace. Le pointage du dysfonctionnement dans sa
modalité assertive impliquera tout de méme une intervention de la part de 1’éléve, mais
I’interaction entre les deux acteurs n’a plus sa place ici.

3. « Pq changer de temps ? » : si nous remplagons cette interrogation par I’injonction a
I’impératif « Ne change pas de temps », nous pourrions avancer le méme type de
réflexion. L’éléve-auteur est mis au second plan et il ne devient qu'un exécuteur des
consignes de I’enseignant. La portée positive, interprétée en tant qu’ouverture vers le
jeune scripteur et possibilité de ne pas accepter le commentaire de I’enseignant, laisse

la place a une portée plutdt négative.

Les interrogations contribuent donc a la portée positive du commentaire par rapport aux
assertions et aux injonctions qui, quant a elles, sanctionnent sans remettre en question les choix
de I’auteur. Une posture de correction plus naive est en effet mise en avant quand 1’enseignant
est véritablement impliqué dans son role de lecteur avant tout, ce qui nécessite donc une
compréhension profonde du discours de 1’éléve. Pilorgé avancait a ce titre la posture du «
lecteur naif » (2008 : 300) typiquement constituée d’interrogations et en particulier sur le

contenu. Nous en retrouvons des exemples également au sein de notre corpus francais :
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Figure 85 : EC-CE2-2017-JLF1-D1-E4-V1.

et italien :

Figure 86 : EC-CE2-2017-FOR2-D1-E9-V1.

Si « la non-maitrise des formes normées [...] est évaluée en termes de manques : de vocabulaire,
de modeéles textuels, de connaissances grammaticales » (Bucheton et Chabanne, 2002), serait-
il plus difficile d’adopter des modalités énonciatives telles que I’interrogation face a des erreurs

de langue ?

4.2.4.1 Repérage dans le corpus

Pour essayer de fournir une réponse a ces questionnements, il est nécessaire de classer d’abord
les commentaires des enseignants repérés dans le corpus. Les modalités énonciatives prises en
compte dans les deux contextes linguistiques sont :

1. Interrogations : les commentaires avec modalité interrogative portent-ils

principalement sur le contenu ? ;
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2.

Injonctions : comment les commentaires injonctifs sont-ils réalisés ? A co6té de I’emploi
fréquent de I’impératif (« Fais des phrases plus courtes »), I’infinitif aussi est observé (
« ne pas I’écrire »), ainsi que des formulations de type « Attention a » avec impératif
(« Fais attention a la ponctuation et a I’écriture ») ou sans impératif, comme dans cet
extrait précédemment évoqué (CM2 COL E19).

A \ & /y\hl;/’bv}ﬂ'k‘"‘ A
N A
Lorsqu’a ce symbole conventionnel non linguistique est associé un commentaire avec

modalité assertive, il est toutefois classé dans les assertions et non pas dans les

injonctions. C’est le cas du commentaire dans 1’extrait suivant.

Production écrite : Quand je serai adulte. 7\6(0064 clt fc, vertwr e M nOwe 2

{T2P#DESSIN on ne comprend pas trop comment tu passes de ta voiture au croiseur}

Figure 87 : Extrait d’'un manuscrit frangais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E4-V1) dans lequel
I’enseignant utilise le symbole du triangle pour attirer I'attention de I'éléve sur un dysfonctionnement.

Ici, I’enseignant attire ’attention de 1’éléve, dans 1’en-téte de la page, sur un probléme
d’incompréhension d’un certain passage du texte, sans lui donner pourtant de conseils

pour 1’étape de réécriture.

Assertions : dont nous venons d’en observer un exemple et qui incluent des
constructions verbales avec modalités semantico-pragmatiques différentes (« Je n’ai pas
compris », « Il vaut mieux dire... »). Une assertion peut en effet solliciter implicitement
une intervention de la part de 1’éléve, mais, lorsque ceS suggestions ne sont pas
formulées en tant qu’ordre (a I’impératif ou a I’infinitif généralement) elles n’ont pas
été classées parmi les injonctions ;

Syntagmes : les commentaires de type « mal dit », « bien », « bon récit » qui ne sont

pas constitués d’un verbe, mais qui renvoient «a une énonciation essentiellement
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prédicative » ont été classés a part, dans la catégorie des syntagmes (Doquet & Pilorgé,
2020 : 16).

Une derniére catégorie, spécifique du contexte italien est constituée des commentaires-réactions
de type « Un gran successo!!! »° ou « E ne salverai tanti!!®® » qui commentent le contenu et
instaurent un dialogue alternatif avec 1’¢léve-auteur. Il ne s’agit pas en effet d’interrogations
directes, mais le plus souvent d’exclamations qui réagissent a 1’histoire et au récit de 1’éléve.
En correspondance de ces commentaires, 1’enseignante (CE2 FOR2) dessine un smiley qui n’a

pas été toutefois attribué a aucune modalité énonciative.

Avant de procéder au classement des commentaires dans les deux contextes linguistiques, il est
important d’observer que certains commentaires présentent en revanche plusieurs modalités
énonciatives, comme dans le cas de « Parle un peu plus de cette équipe (tes amis?), Contre qui
feras-tu des matchs? Combien de matchs? 11y aura du public? Explique un peu plus tes soirées »
(CM2 JLF1 E3). Une injonction avec un impératif « parle » est ensuite complétée par une série
de questions qui interpellent 1’éléve et lui donnent des pistes pour élargir son texte. Tous les
commentaires avec des modalités énonciatives multiples ont été présentés en Annexe 6 ;
cependant, sur la base de nos questionnements sur le type et la fréquence de commentaires d’un
coté sur la langue et de 1’autre coté sur le texte ou sur I’expression, nous avons décidé de classer
dans la modalité interrogative tous les commentaires dans lesquels figuraient des interrogations.
Malgré la présence d’une injonction, le commentaire observé plus haut (CM2 JLF1 E3) est ainsi
classé dans la catégorie de la modalité interrogative.

Parallélement, dans le cas d’un commentaire de type « Tu n’as pas besoin de faire si compliqué
pour que ce soit bien. Ton texte n’est pas tres cohérent, choisis moins d’éléments et articule
bien ton histoire » deux autres modalités apparaissent : assertive et injonctive. Deux assertions
de type évaluatif sont suivies d’une injonction avec deux impératifs qui suggerent a 1I’éleéve une
piste de résolution du dysfonctionnement. En raison de la place occupée par la réécriture, au
sein de notre recherche, la catégorie sélectionnée que nous faisons prédominer ici est
I’injonction. Elle constitue le coceur de ce commentaire, 1’objectif final de I’enseignant qui

motive toutefois ces ordres en les faisant précéder par deux assertions explicatives.

9 trad. ita « Un grand succés!!! »

% trad. ita « Et tu en sauveras beaucoup!! »
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En contexte italien, sur le 93 commentaires recenses, 64 ont éte classes a partir des modalités

précédemment recensées.

1.
2.

4 interrogations : qui portent exclusivement sur le contenu ;

13 injonctions : parmi lesquelles nous comptons neuf impératifs, un infinitif, et trois
formulations implicites de type « Attention a ») ;

15 assertions : souvent avec emploi de I’imparfait pour atténuer I’autorité du
commentaire, comme dans le cas de « Non dovevi parlare della tua giornata che ti piace
di pit, ma di cosa farai in una giornata quando sarai grande »*° ou « Potevi fare meglio
»% 11 s’agit souvent d’assertions qui expriment une modalité déontique & 1’aide de
verbes du type « pouvoir » ou « devoir » ;

10 syntagmes : I’emploi de « OK » en particulier est tres fréquent ;

22 commentaires-réactions chez une seule enseignante : comme nous 1’avons précisé, il
s’agit dans la plupart des cas de commentaires exclamatifs qui ne sollicitent pas une
réécriture, mais qui valident une ou plusieurs idées de I’¢léve sous forme de réaction,
de réponse au jeune scripteur. Ce type de commentaire est caractérisé par une portée
typiguement positive qu’il est plus difficile de rencontrer au sein de commentaires qui

pointent en revanche un dysfonctionnement, de langue, d’expression ou de contenu.

Sur les 29 commentaires restants, 23 correspondent aux smileys transcrits comme des dessins

et ajoutés le plus souvent en bas de page chez I’enseignante CE2 FOR2. Les six dernieres

occurrences en contexte italien sont en revanche des points d’interrogation.

En ce qui concerne le contexte francais, nous avons pu attribuer une modalité énonciative a 122

commentaires sur 687, selon la répartition suivante :

1.
2.

6 interrogations : qui portent exclusivement sur le contenu ;

33 injonctions : dont 24 impératifs, 3 infinitifs et 6 formulations implicites de type
« Attention a » ;

25 assertions : avec modalité déontique (« Il faut... ») ou appréciative (« C’est bien trés

peu de fautes » ou « Tout cela est hors sujet ») ;

% trad. ita « Tu ne devais pas parler de la journée que tu préféres, mais de ce que tu feras pendant une journée
d’adulte »

100 trad. ita « Tu pouvais faire mieux »
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4. 58 syntagmes : il s’agit de la catégorie qui compte le plus d’occurrences qui peuvent
porter cas sur la langue (« dictionnaire »), sur I’expression (« inutile », « mal dit »), sur

I’ensemble du texte (« Bonne histoire », « Bon récit »).

Les 565 commentaires restants constituent des abréviations, des points d’interrogation, des

dessins ou des rappels de regles grammaticales.

D’aprés ce classement, nous pouvons observer parmi les modalités énonciatives une prévalence
d’assertions en contexte italien et d’injonctions en contexte francgais. Si nous prenons en
considération I’ensemble de ces catégories, parmi les commentaires italiens c’est le
commentaire-réaction qui compte le plus d’occurrences (mais toutes chez le méme enseignant)

; en contexte francais, les syntagmes sont en revanche le plus fréquents.

4.2.4.2 Repérage au sein des commentaires sur le texte
ou sur I'expression
Sur les 93 commentaires totaux apportés au sein des copies italiennes, 73 portent sur le texte

ou sur I’expression. Parmi ces commentaires, 55 ont été classés selon les modalités énonciatives
déja observées :

1. 4 interrogations : sur le contenu et sur 1’expression ;

2. 8 injonctions : parmi lesquelles nous comptons six impératifs et deux infinitifs ;

3. 11 assertions : souvent avec emploi de I’imparfait, comme dans le cas de « Non dovevi
parlare della tua giornata che ti piace di piu, ma di cosa farai in una giornata quando
sarai grande »*°! ou « Potevi fare meglio »1%2 ;

4. 10 syntagmes : ’emploi de « OK » en particulier est trés fréquent ;

5. 22 commentaires-réactions (une seule enseignante) : comme nous 1’avons précisé, il
s’agit dans la plupart des cas de commentaires exclamatifs qui ne sollicitent pas une
réécriture, mais qui valident une ou plusieurs idées de 1’éléve sous forme de réaction,
de réponse au jeune scripteur. Ce type de commentaire est caractérisé par une portée
typiquement positive qu’il est plus difficile de rencontrer au sein de commentaires qui

pointent en revanche un dysfonctionnement, de langue, d’expression ou de contenu.

101 trad. ita «Tu ne devais pas parler de la journée que tu préféres, mais de ce que tu feras pendant une journée
d’adulte »

102 trad. ita « Tu pouvais faire mieux »

199



Les 22 occurrences restantes constituent les smileys associés aux commentaires-réactions chez
I’enseignante CE2 FOR2 et précédemment classés parmi les commentaires sur le texte ou sur

I’expression.

En contexte frangais, les 73 commentaires sur le texte ou I’expression présentent la répartition
suivante :
1. 6 interrogations : qui portent exclusivement sur le contenu ;
2. 14 injonctions : dont 9 impératifs, 1 infinitif et 2 formulations implicites de type
« Attention a » ;
3. 21 assertions : avec modalité déontique (« Il faut... ») ou appréciative (« Tout cela
est hors sujet ») ;

4. 34 syntagmes : de type « inutile », « mal dit », « bien ».

D’apreés ce classement, la modalité énonciative qui prévaut en contexte italien est I’assertion,
alors qu’en contexte francais c’est le syntagme. Du point de vue quantitatif, le nombre
d’assertions est toutefois plus élevé chez les enseignants frangais : sur 1’ensemble des
catégories, parmi les commentaires italiens c’est en effet le commentaire-réaction qui compte
le plus d’occurrences (malgré le fait qu’elles ne soient recensées que chez une seule
enseignante). Une baisse chez les commentaires sur le texte ou sur 1’expression en contexte
italien, de 73 a 55, est constatée a cause du classement des smileys associés aux commentaires-
réactions au sein des commentaires non verbaux (non classables selon une de ces modalités

énonciatives).

D’un point de vue comparatif, la modalité interrogative est employée le plus souvent pour
questionner le contenu ou inviter I’€léve a ajouter d’¢léments supplémentaires a son texte. Une
seule occurrence sur la clarté d’un passage et donc sur I’expression est signalée en contexte
italien (« Un po’ contorto ? », CM2 FORI1 E13). 1l s’agit d’ailleurs de la modalité la moins
récurrente dans les deux contextes linguistiques. En revanche, au sein de la modalité injonctive,
le recourt a I’impératif est le plus adopté (6 sur 8 en contexte italien et 10 sur 13 en contexte
frangais) : trés peu d’occurrences avec I’infinitif ou par le biais de formules de type « Attention

fi ».

La récurrence des syntagmes en contexte frangais confirmerait une tendance chez les
enseignants a pointer le dysfonctionnement en correspondance de I’erreur, dans le cas de « mal
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dit » ou « inutile » par exemple, car la portée globale des commentaires de type « Bien » n’est

repérée chez qu’un seul enseignant (CM2 COL, 31 syntagmes sur 38).

Ces résultats varient-ils avec le classement dans ces modalités énonciatives des commentaires

sur le texte ou sur I’expression qui pointent un dysfonctionnement ? De quelle maniére les

enseignants s’adressent-ils aux éléves pour solliciter une réécriture ? En contexte italien, sur les

22 commentaires verbaux sur le texte ou sur I’expression qui pointent un dysfonctionnement,

nous observons la répartition suivante :

1.
2.

4 interrogations : sur le contenu et sur 1I’expression ;

7 injonctions : 6 sur le contenu ou la cohérence (« Hai parlato piu del passato che del
futuro...prova a immaginare la tua giornata a berlino con piu particolari ») et un sur
I’expression (« Da spiegare meglio ») ;

9 assertions : 5 sur le contenu ou sur la cohérence (« Non ho capito, oltre la chimica,
cosa vorresti fare ») ; 2 génériques globaux (« Potevi fare meglio » ou « Sai fare di
meglio ») ; 2 sur la consigne (« Non dovevi parlare della tua giornata che ti piace di piu,
ma di cosa farai in una giornata quando sarai grande ») ;

Aucun syntagme ;

2 commentaires-réactions : « In treno fai molta fatica! » ou « Mamma mia! Un viaggio

di mesi! Forse ti conviene usare I’aereo ».

En revanche, en contexte francais, sur les 59 commentaires verbaux sur le texte ou sur

I’expression qui pointent un dysfonctionnement, nous observons la répartition suivante :

1.
2.

4.

6 interrogations : sur le contenu ;

13 injonctions : dont 7 impératifs, 1 infinitif et 2 formulations implicites de type
« Attention a ». Du point de vue thématique, la répartition plus en détail entre les
commentaires injonctifs qui portent sur le contenu, sur I’expression ou sur la consigne
est assez homogene ;

19 assertions : dont 13 avec une modalité évaluative et 6 avec une modalité sémantico-
pragmatique de type « Il vaut mieux... » ou « Il faut » ;

21 syntagmes : essentiellement « mal dit » ou « inutile » qui portent sur I’expression.

Pour résumer, les deux tableaux récapitulatifs présentent 1’évolution d’un point de vue

quantitatif des commentaires verbaux italiens et francais classés selon ces modalités

énonciatives.
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Classement des commentaires verbaux italiens par modalité énonciative
DANS LE | PARMI LES | SUR LE TEXTE OU SUR
CORPUS | COMMENTAIRES SUR | L'EXPRESSION QUI POINTENT
LE TEXTE OU SUR | UN DYSFONCTIONNEMENT
L’EXPRESSION
INTERROGATIVE | 4 4 4
INJONCTIVE 13 8 7
ASSERTIVE 15 11 9
SYNTAGMES 10 10 0
COMMENTAIRES- | 22 22 2
REACTIONS
TOT 64 55 22

Tableau 18 : Classement des commentaires verbaux italiens par modalité énonciative, dans tout le corpus, au
sein des commentaires sur le texte ou sur I'expression et au sein des commentaires sur le texte ou sur
I’expression qui pointent un dysfonctionnement.

En contexte italien, a part les commentaires-réactions italiens qui ne servent que tres rarement
a pointer un dysfonctionnement (réduction du nombre d’occurrences de 22 a 2), une autre
catégorie enregistre une baisse tres importante : sur les dix syntagmes observés sur I’ensemble
du corpus qui portaient tous sur le texte ou sur I’expression, aucun ne servaient a pointer une
erreur. lls étaient tous de type évaluatif (« Ok », « Carino »,...). La catégorie qui ne subit
aucune variation est en revanche la modalité interrogative : les quatre commentaires repérés
portent sur le texte ou sur I’expression est signalent un probléme que potentiellement 1’éleve
corrigera lors de la réécriture. En dehors des commentaires-réactions, les assertions demeurent

les plus récurrentes en contexte italien.

Classement des commentaires verbaux frangais par modalité énonciative

DANS LE | PARMI LES | SUR LE TEXTE OU SUR
CORPUS | COMMENTAIRES SUR | L'EXPRESSION QUI POINTENT
LE TEXTE OU SUR | UN DYSFONCTIONNEMENT

L’EXPRESSION

202



INTERROGATIVE | 6 6 6

INJONCTIVE 33 14 13
ASSERTIVE 25 21 19
SYNTAGMES 58 34 21
TOT 122 75 59

Tableau 19 : Classement des commentaires verbaux italiens par modalité énonciative, dans tout le corpus, au
sein des commentaires sur le texte ou sur I'expression et au sein des commentaires sur le texte ou sur
I’expression qui pointent un dysfonctionnement.

D’un point de vue comparatif, ces résultats confirment que, dans les deux contextes
linguistiques, les commentaires avec modalité interrogative ne portent pas sur la langue, mais
questionnent le texte ou I’expression dans le but de pointer un dysfonctionnement et demander
I’intervention de 1’éléve. En outre, une baisse du nombre de syntagmes est observée en contexte
francais également (de 58 a 21) : seulement 13 sont de type évaluatif, car, comme on peut voir
dans la derniere colonne, 21 pointent I’erreur en vue de la réécriture. Seulement 16
commentaires sur les 75 sur le texte et sur 1I’expression valident ou évaluent un aspect du texte :
par rapport aux enseignantes italiennes, les frangais utilisent plus souvent le commentaire sur
le texte ou sur I’expression pour donner des pistes de résolution de I’erreur aux éléves et moins

fréguemment pour évaluer ou valider un élément.

Nous concluons avec un dernier résultat intéressant en contexte francais qui concerne la
réduction du nombre d’occurrences dans la catégorie des injonctions : lorsqu’on exclut les
commentaires sur la langue, le nombre d’injonctions baisse considérablement : de 33 a 13. Ce
qui détermine une préférence de la part des enseignants francais pour les assertions en matiere

de traitement du texte et de I’expression.

4.3 La posture de l'italiano scolastico

S’il est vrai que les enseignantes italiennes privilégient la modalité de résolution de I’erreur
dans le texte, certaines interventions portent pourtant sur des mots qui ne présentent pas
d’erreurs d’orthographe. Quel est alors le statut du dysfonctionnement dans ce cas ? Lors du
recensement et de 1’analyse de certains cas de remplacement non standard en contexte italien,
une tendance des enseignants a proposer des variantes lexicales plus savantes et donc plus

distantes de la langue courante avait émergé. Dans les années soixante-dix, une veéritable variété
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linguistique de I’italien a été identifiée et définie pour la premiere fois « italiano scolastico »
(Beninca et alii, 1974). Elle présentait « des caractéristiques conservatrices et souvent
artificielles »1% (De Santis, Prandi, 2019 : 23) retrouvées dans les copies d’éléves et témoins
des pratiques appliquées dans I’enseignement de 1’écriture. « La force de la tradition a été en
effet toujours grande chez nous »'%, observe Paolo D’Achille : I’italien scolaire englobe toute
une série de traits, de prédilections, de « conventions typiques du contexte éducatif » (Revelli,
2013 : 5), qui véhiculent un « usage cultivé » (De Santis, Prandi, 2019 : 23) de la langue et qui
ont été observés en particulier entre les années vingt et les années soixante-dix (Cortelazzo,
1995).

Le modele linguistique présenté par les enseignants italiens a leurs éléves est cependant encore
aujourd’hui caractérisé par des choix linguistiques contradictoires par rapport aux spécificités
de la variété d’italien la plus courante (Revelli, 2018 : 632)'%. Malgré I’arrivée a 1’école
primaire d’éléves locuteurs natifs qui ont I’italien comme langue maternelle et non plus comme
langue étrangére ou seconde, certaines structures linguistiques et certains « mots qui ne font pas
partie du vocabulaire de base standard »*% (Revelli, 2020 : 97) sont toujours privilégiés par les
enseignants. Il n’est désormais plus nécessaire de compenser 1’absence de pratique de I’italien
en contexte familial et plus en général en dehors de I’école : tous les éléves natifs expérimentent
la langue italienne quotidiennement et commencent a construire leur propre perception et
sensibilité en tant qu’italophones. Cependant, la force expressive et 1 objectif
communicationnel semblent parfois céder a un besoin d’embellissement et a un raffinement
innaturel de la langue.

Des traces de cet italien scolaire sont encore visibles en effet au sein des écrits scolaires, dans
les choix linguistiques avancés par les éleéves et dans les corrections des enseignants. Il ne s’agit

pas seulement de privilégier des formes savantes, mais aussi d’en sanctionner d’autres pourtant

103 « La nostra lingua ha mantenuto in vita molte forme e costrutti del passato, in particolare nella varieta
letteraria, che si configura spesso come un insieme di scelte stilistiche piu che come un’unita organica, e nel
cosiddetto “italiano scolastico”, che ha caratteristiche conservatrici e spesso artificiali. » (De Santis, Prandi, 2019
:23)

104 « La forza della tradizione & stata infatti da noi sempre grande: forme che sembravano avviate alla sparizione
o che erano da tempo uscite dall’'uso orale hanno continuato a essere operate nei libri e sono cosi rimaste vive
almeno nella “competenza passiva” degli italiani » (D’Achille, 2001 : 36)

105 « Varieta dell’lS si presentano in parte, per queste ragioni, come intrinsecamente poco coerenti, discordanti
in rapporto a quelle del vocabolario di base, contraddittorie rispetto alle evidenze rintracciabili in varieta
d’italiano apparentemente affini » (Revelli, 2018 : 632)

106 « The language model presented by Italian teachers to their pupils has stably features words that are not part
of the standard base vocabulary, while simultaneously excluding commonly used terms deemed unsuitable,
inappropriate or simply overused » (Revelli, 2020 : 97)
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linguistiquement acceptables. Une norme « intériorisée », une norme « submergée »7

(Serianni, 2007 : 284 ; De Santis, Prandi, 2019 : 23), cachée conditionne aujourd’hui les usagers
qui a la fin de la scolarité sanctionnent par exemple certaines formes grammaticales
précédemment corrigées a 1’école. C’est le cas des « pseudo-erreurs » (De Santis, Prandi, 2019
: 22) « ame mi »% (Colombo, 2011 ; D’Achille, 2019) et « ma perd »% (Colombo, 2011) qui
ont été légitimées par les linguistes, mais qui évoquent un sentiment de censure. La sanction
fait appel a la répétition de deux éléments sémantiquement équivalents, alors que c’est
justement par leurs valeurs sémantiques différentes que les deux éléments linguistiques peuvent
étre combinés dans ces structures (Colombo, 2011 : 94). Dans le premier cas, il s’agit d’un
pléonasme, de I’enchainement de deux pronoms aprés la préposition « a » qui constituent une
dislocation aux fins communicatifs tout a fait acceptée en francais (« moi, je ») ou en espagnol
(« a mi me») ; dans le deuxieme cas, ce sont deux conjonctions de coordination qui se

combinent.

Malgré ’acceptabilité de ses structures, la norme subjective rend ainsi compliqué leur emploi
a I’école, car leur introduction au sein des copies et donc 1’absence de correction de la part des
enseignants sont soumises aux jugements des autres locuteurs. Cependant, des hésitations
peuvent émerger lors de la correction : c’est le cas de la simplification du paradigme des

pronoms personnels « gli/loro » dans 1’extrait suivant.

107 trad.ita « sommersa »

108 « A me mi », dans la phrase « A me mi piace andare al mare » (Moi, j’aime aller & la mer) est susceptible d’étre
corrigé par les enseignants avec « A me piace andare al mare », car I'association des deux pronoms est pergue
en tant que répétition (a éviter) et en tant que forme incorrecte

109 | "3ssociation de deux conjonctions « Ma perd » qui ont en effet une seule traduction en francais (Mais) est
aussi percue en tant que forme incorrecte en contexte scolaire, puisque maladroite et répétitive. Les linguistes
ont |a aussi justifié son emploi en insistant sur le fait que la valeur des deux conjonctions ne soit pas la méme
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n ~ N1 1

Figure 88 : Exemple de copie d’un éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC1-D1-E4-V1)
dans lequel I'enseignante traite de deux manieres différentes une erreur en réalité
désormais acceptée a |'oral en italien.

Dans ce manuscrit d’une éléve de CM2, le pronom « gli » au singulier est employé quatre fois
au pluriel, alors qu’il n’est corrigé que deux fois par I’enseignante. Les quatre occurrences des
pronoms dans le texte sont encadrées et signalées en rouge quand I’enseignante remplace le
datif singulier « gli » par le pluriel « loro » et en vert quand elles n’ont pas été corrigées. Dans
le cas des verbes a I’infinitif « insegnarli » et « fargli ascoltare », un remplacement a été apporté
(« insegnare loro » et « far loro ascoltare »), alors que sur les deux occurrences encadrées en
vert avec un verbe conjugué («gli ho dato») et un autre infinitif (« fargli fare »), nous

n’observons aucune intervention. La variante au singulier est en effet treés utilisée a I’oral et tout
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a fait acceptée par la communaute linguistique, mais est jugée moins correcte que la variante
au pluriel en contexte scolaire. Cependant, le choix d’intervenir une fois sur deux montre la
difficulté de la part de ’enseignante a garder une cohérence dans ses interventions : il évite de

remplacer quatre fois le datif singulier par des formes désormais tres recherchées et savantes.

4.3.1 Langue adulte ou langage soutenu/littéraire
?

Les enseignants aménent les ¢léves a embellir leur texte en faisant varier I’expression et il n’est
pas rare qu’ils interviennent sur certains mots sur la base d’un « gott individuel » (Serianni,
2007 : 285). Les variantes privilégiées sont celles qu’eux-mémes emploieraient ou qu’ils
voudraient que les éléves utilisent’® (Revelli, 2013 : 262) : c’est dans ce sens que nous
indiquons la présence d’une langue plus adulte recherchée dans les écrits scolaires. Nous avons
évoqué jusqu’ici des exemples de constructions grammaticales, mais ¢’est surtout au niveau du
mot que la posture de I’italien scolaire se concrétise : il sollicite au niveau lexical 1’emploi
d’archaismes, de diminutifs, de synonymes pour faire varier le vocabulaire et éviter les
répétitions. Il refuse les termes régionaux et surtout demande 1’emploi de termes recherchés, en
dépit de mots d’usage commun plus spontanés pour 1’enfant (synonymes de dire, faire, parler,
aller,...) (Cortelazzo, 2000). C’est la richesse lexicale et expressive qui est mise en avant
davantage par I’enseignant : elle se concrétise dans 1’ajout de mots savants, nettement en
contraste toutefois avec le registre de 1’éleve, comme si les enseignants s’attendaient a des «
miracles de styles » de la part des éleves, au lieu de préférer « un usage concis et efficace de la
langue » (Trifone, dans la préface de Ravelli, 2013 : 2). D’une part, ces miracles doivent se
produire au niveau syntaxique avec I’emploi de périphrases qui devraient complexifier, enrichir
et préciser le concept, mais qui peuvent résulter « artificielles » ou s’¢loigner de I’idé€e initiale
de I’¢éleve-auteur (Serianni, 2007 : 288).

-« Bisogna riconoscere che I’autunno é la stagione piu bella »

au lieu de
- L’autunno ¢ la stagione piu bella
ou
110 Nell’ottica del « mito della ricchezza espressiva [...] le parole impiegate dagli alunni nei loro componimenti

devono essere esattamente quelle che gli insegnanti utilizzerebbero o si aspetterebbero di veder utilizzate »
(262)
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- Foglie di color rosso 0 marrone
au lieu de

- Foglie rosse o marroni

La phrase est ainsi volontairement alourdie et allongée et améne 1’éléve a employer a 1’écrit
une langue inévitablement plus soutenue et eéloignée de la langue quotidienne. Dans ce méme
sens, I’emploi répandu des adjectifs qui entourent le substantif : observé dans notre corpus
italien, il s’agit d’un autre indice de contamination de la langue littéraire dans 1’écriture scolaire
(« potro inventare tantissimi altri fumetti diversi da tutti gli altri fumetti perché saranno
divertenti, allegri e colorati », EC-CM2-2017-PAC1-D1-E11-V1). Des cas d’« antéposition
[de I’adjectif], privilégiée dans la langue littéraire »''* (D’ Achille, 2019 : 154) sont également
repérés (« potro insegnare a disegnare e a inventare dei divertenti fumetti », EC-CM2-2017-
PAC1-D1-E11-V1).

Dans les pratiques des enseignants, un remplacement avec un terme appartenant a un registre

plus recherché est souvent appliqué :

dxwf\}mjm* ..... G... 4«”’»&&@&)’.& . wa &‘...]L.»_,(.}"L

0 v 4 I - —o.aa A — . —~ ,//.f-: s

Figure 89 : Extrait d’un manuscrit d’éleve italien de CM2 dans lequel I'enseignante suggere la forme
« raggiungere lo studio » en substitution du verbe « arrivare allo studio », pourtant plus récurrent
dans I’emploi quotidien de la langue.

Dans certains cas, I’intervention de 1’enseignante de CM2 est sans doute motivée par la
répétition du verbe : le verbe « arrivare » sur lequel porte le remplacement a été utilisé par
I’éléve deux lignes plus haut, ce qui aménerait 1’enseignante a intervenir en correspondance de
la derniére occurrence pour ajouter un synonyme (« raggiungere »). Il s’agit d’un cas similaire
au remplacement du verbe « entrati » par son synonyme « insinuati », décidément plus savant,

mais suscité par une répétition. Dans I’extrait suivant le remplacement non standard du participe

1 « Nell’anteposizione, preferita nella lingua letteraria, 'aggettivo assume spesso un semplice valore descrittivo
[...]; nella posposizione I'aggettivo viene messo in risalto [...] e spesso assume una funzione distintiva, un valore
restrittivo analogo a quello delle frasi limitative. »
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passé « passato »*? par son synonyme « trascorso » est effectué au contraire en absence de

répétitions.
Lmsons... AR DAY . DRI o T DO
g, L daan... @,o nke . 2ccs. AUTch..... 0. howmns. onmie
Mp ................................. ‘ A M M s iabassmbannans
Laon. A5 «éwfw%outvuwm ................................

ko ots ol danke... m...&ll.qmv!\.éi’é ............. .

“ L - - - e Zaais faa. l _.nl.0 - B BALAS ’ -

Figure 90 : Extrait d’'un manuscrit d’un éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC2-D1-E11-V1) qui emploie
le passé simple pour raconter les différentes activités accomplies lors d’une future journée d’adulte.

L’ajout d’un synonyme plus savant en correspondance du verbe choisi par 1’éléve permet de
constater de nouveau un éloignement de la langue enfantine. Néanmoins, Serianni souligne que
« lorsque I’épreuve écrite est de type intimiste-autobiographique, 1’exigence d’un registre
stylistiquement homogéne doit prévaloir, a partir du lexique employé » (2007 : 288)13,

Il est intéressant de souligner d’ailleurs que 1’enseignant n’intervient pas pourtant sur un autre
aspect du texte crucial ici : la transition temporelle mise en place par I’éléve qui altére la
cohérence verbale dans 1’écrit (Ujcich, 20200 : 43). L’¢leve choisit dans un premier temps le
passé composeé et ensuite le passé simple pour lister les différentes activités accomplies dans le
cadre d’une journée d’adulte imaginée dans 1’avenir. L’enseignant ne commente pas ce choix
pourtant en contradiction avec la consigne du devoir au futur et qui est trés peu commun dans
I’usage quotidien de la langue. Le passé simple a en effet remplacé dans I’italien standard le
passé composé mais il occupe encore une place importante au sein des productions écrites des
éleves, méme en dehors du récit et du conte de fées (Serianni, 2007 : 294).

112 trad.ita « passé »

113« Finché la prova scritta & di impianto intimistico-autobiografico, deve prevalere I'esigenza di un registro
stilisticamente omogeneo, a partire dal lessico adoperato »
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4.3.2 L’hypercorrection

Au sein de notre corpus italien, nous avons observé d’autres corrections qui nous permettent de
réfléchir ultérieurement sur I’influence de I’italien scolaire chez 1’¢léve et chez 1’enseignant.
Nous nous référons a I’emploi de la conjonction et et de la préposition a en italien qui peuvent
présenter deux graphies distinctes : e ou ed d’une part et a ou ad d’autre part. La norme
linguistique impose ici I’ajout de la lettre d uniquement en cas de succession de deux voyelles
identiques et dans 1’objectif d’éviter un phénoméne de cacophonie. Dans la phrase « Votate ed
esprimete la vostra preferenza »'4, le d est justifié par le e initial du verbe exprimer, alors que
dans la phrase « Mi fermo a un ristorante »° le d n’est pas nécessaire. Cet ajout graphique
pourrait étre comparé au phénomeéne de liaison en langue francaise qui impose la prononciation
de certaines lettres finales, toujours dans le but de préserver 1’euphonie. Si nous regardons
I’extrait du manuscrit en figure 91, des cas d’hypercorrection pourraient toutefois étre constatés
: I’enseignante italienne de CM2 remplace ici la préposition a avec sa variante graphique ad,

lors d’un remaniement de la phrase suivante, initialement proposée par I’éléve :

Quando & ora di pranzo vengo a casa a pranzare o a un ristorante!®

Figure 91 : Extrait d’'un manuscrit d’éleve italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC2-D1-E5-V1) dans lequel I'enseignante
supprime la préposition a et ajoute sa variante graphique « ad ».

La phrase, peu claire, est améliorée par 1’enseignant a 1’aide du verbe je m arréte avant le
complément & un restaurant, mais également, selon le correcteur, par 1’ajout de la variante
graphique ad, ici pourtant inutile. La préposition n’est pas suivie d’un mot qui commence avec
la méme voyelle, donc probablement la perception de cette variante comme appartenant a un
registre plus soutenu a déterminé sa préférence de la part de 1’enseignant. Malgré une preférence
de la part des maisons d’éditions et de la presse italiennes pour I’emploi de « a » et « e »,

I’attention vers la sélection de formes plus adaptées a la langue écrite est ainsi transmise au

114 « Votez et exprimez votre préférence »
115 « Je m'arréte a un restaurant »
116 « Quand c’est I’heure du déjeuner je viens a la maison pour déjeuner ou a un restaurant »
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jeune scripteur qui privilégiera automatiquement la variante évoquant le latin et risquera alors

de commettre des erreurs.

con uno scatto lo punto verso ad qualcosa di grigio che prima non avevo visto e sparo.

Figure 92 : Extrait d’'un manuscrit d’éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC2-D1-E10-V2) qui emploie la variante
graphique ad au lieu de sa forme plus récurrente a.

Dans la figure 92, I’emploi de ad est en effet incorrect : le mot qui suit la préposition ne
commence pas par une voyelle, mais par le grapheme /g/ qui cause donc un phénoméne de
cacophonie en association avec le d final. L’éléve qui ne maitrise pas encore la régle
linguistique et qui pergoit d’ailleurs I’emploi prédominant de la variante ad de la part de
I’enseignante est amené a privilégier cette forme. L’enseignante n’apporte pas de corrections

ici, puisqu’il s’agit du deuxiéme jet de 1’¢éléve et d’un passage absent dans le premier jet.

Dans ’extrait suivant figure un autre cas d’hypercorrection de la part d’un éléve appartenant a

la méme classe italienne de CM2, et corrigée donc par la méme enseignante.

ANoanz.... Jomde..... Lrmarmo.. /fﬁkd ................. Leads........CAn L.
..... "7 e XACTTAL ... T ,(4717‘:.?/%4/)(16/ /1‘12/;// /Z/W'UI? Laria
’Ug/ﬁ.?/ ....... e T T o & (< . (/"MO‘/L’C\(W/ ........

A s g g | R

ho ancora tanto tempo per lavorarci su ed diventare molto brava come il mio allenatore di
pallavolo!

Figure 93 : Extrait d’'un manuscrit d’éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC2-D1-E16-V1) qui emploie la
variante graphique « ed » au lieu de sa forme plus récurrente « e ». L’enseignante supprime le « d »
puisque le mot qui suit ne commence pas par une voyelle.

117 « Jai encore beaucoup de temps pour m’entrainer et devenir trés douée comme mon entraineur de
volleyball»
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Elle supprime ici le « d », puisque la variante classique ne peut pas étre employée lorsque le
mot qui suit commence par une consonne. La tendance a privilégier cette forme dans ses
corrections, méme quand elle n’est pas nécessaire, influence comme nous venons de le voir

I’emploi de ad et ed par les éléves de maniére parfois inappropriée.

Conclusion

Le calcul du type et du nombre d’interventions des enseignants francais et italiens révele deux
tendances de correction opposées : si les premiers privilégient le pointage des erreurs par le
biais de soulignements, les deuxiemes semblent intervenir davantage directement dans le texte
pour corriger les dysfonctionnements a 1’aide d’ajouts et de remplacements. Le nombre
d’erreurs d’orthographe, plus important en contexte francais, détermine d’ailleurs non
seulement la préférence pour une modalité de pointage de la part des enseignants francais, mais
aussi leur taux d’intervention nettement plus élevé qu’en contexte italien. Sur la base du nombre
de copies recueillies et corrigées en CE2 et en CM2, le nombre moyen d’intervention est en
effet plus ¢élevé en contexte frangais et augmente en CM2 (de 25.7 4 37.7), alors qu’il baisse en

contexte italien (de 15.5a 11.7).

Une analyse des cas de remplacements non-standards, ¢’est-a-dire non précédés par une biffure,
révéle toutefois qu’il est possible d’observer chez les enseignantes italiennes également une
attention particuliére pour la langue, plus au niveau lexical qu’orthographique. En relation la
encore aux spécificités du systeme linguistique italien, plus régulier du point de vue de la
correspondance entre graphie et phonie, le nombre limité d’erreurs d’orthographe amenerait les
enseignants a intervenir sur d’autres aspects textuels, par exemple I’affinement et

I’enrichissement lexical.

L’attention portée sur le texte et sur I’expression en contexte italien est observée en outre dans
I’analyse des commentaires qui comptent un nombre d’occurrences plus réduit par rapport au
contexte francais (13.5 % de toutes les interventions des enseignants francais et uniqguement 5
% des interventions italiennes). La distinction entre les commentaires qui portent d’une part sur
la langue et d’autre part sur le texte ou sur 1’expression montre toutefois qu’en contexte italien,
le pourcentage de commentaires sur le texte ou sur I’expression s’éléve a 67.2 %, alors qu’en
contexte francais il ne correspond qu’a 12.3 %. De plus, 70 % des commentaires italiens sur le
texte ou sur I’expression pointent un dysfonctionnement, alors que ce pourcentage s’éléve a
93.4 % chez les enseignants francais. Mais si cette baisse est motivée dans le premier cas par la

suppression des 20 commentaires-réactions, dans le deuxiéme, elle est due en revanche a
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I’exclusion des quelques commentaires de type « Bon récit » ou « Bonne histoire », qui sont

donc appréciatifs et qui n’ont pas I’objectif de susciter une intervention chez I’éleve.

L’attribution d’une modalité énonciative aux commentaires verbaux révele que dans les deux
contextes linguistiques, les interrogations questionnent en particulier le texte et le contenu, alors
que les syntagmes portent davantage sur la langue. L’observation des modalités énonciatives
des commentaires qui portent sur le texte ou sur 1’expression et qui visent a une intervention de
I’¢léve montrent toutefois qu’en contexte frangais les syntagmes sont les plus récurrents. En
Italie, tous les syntagmes recenses portaient en revanche sur la langue et, a c6té d’une baisse
importante dans cette catégorie, nous observons également la chute du nombre de
commentaires-réactions qui ne sollicitent que trés rarement une intervention de 1’¢léve. Les
assertions enregistrent, quant a elles, le taux de variation le moins éleve dans les deux contextes
(de 15 a 9 en contexte italien et de 25 a 19 en contexte frangais), alors que les injonctions
baissent considérablement en contexte francais (de 33 a 13 occurrences), ce qui indiquerait une

autre modalite énonciative plus récurrente au sein des commentaires qui portent sur la langue.
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Chapitre V : Rédaction du deuxieme
texte

« Nombre d’enseignants se disent dans leur for intérieur : faire écrire pour de bon les éléves
n’est déja pas une mince affaire, alors les faire réécrire reléve de 1’exploit, de I’exceptionnel »
(Bessonnat, 2000). Le type de réécriture auquel ils se réferent et qui est difficile a mettre en
place en classe est un travail riche et conscient sur le texte et pas seulement un copier-coller du
premier jet. Malgré un travail sur la réécriture plus approfondi ces derniéres années et une place
plus importante accordée au sein des Programmes officiels, I’amélioration du texte qui va au-
dela de la correction formelle demeure peu fréquente. Si le remaniement local par le biais de
remplacements de mots isolés est assez bien intégré par les éleves, le retour sur le texte au

niveau global implique des compétences que 1’éléve-auteur acquiert plus lentement.

5.1 Les choix de réécriture

5.1.1 Le passage de la premiere a la deuxieme
version : réviser, réécrire

L’activité de réécriture peut étre interprétée en contexte scolaire et en dehors de I’école de
maniere différente. Réécrire un texte peut signifier I’écrire une deuxiéme fois (par le méme
scripteur ou par un autre scripteur), sans apporter des modifications, ou impliquer en revanche
la révision et la correction de certains aspects du texte. Si nous revenons sur notre texte ¢’est
généralement dans le but de le faire évoluer vers un texte de meilleure qualité (Bessonnat,
2000), d’un point de vue orthographique, structurel ou du contenu. Quels cas de figure peuvent
donc étre repérés lors de 1’analyse du passage d’une premicre a une deuxieme version associé
lui aussi généralement au terme « réécriture » ? En contexte scolaire, le toilettage formel est
probablement le cas de figure le plus attendu, car la maitrise orthographique occupe un réle
central dans la pédagogie de I’écriture. Le repérage et la correction des erreurs d’orthographe
impliquent toutefois des compétences différentes par rapport a la reformulation ou modification

de passages entiers du texte.

Et puisque lorsqu’on essaie de décrire toutes ces activités, la richesse terminologique et
interprétative ne fait que s’accentuer, observons leurs emplois dans des textes de reférence,
comme les Programmes francais de 2018. Une recherche d’occurrences des termes
« réécriture » et « révision » dans les Programmes pour le cycle 2, montre que « réviser et

améliorer I’écrit qu’on a produit » est une compétence associée tout particulierement a 1’étude
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de la langue. Les «activités de réecriture » évoquées sont en effet exclusivement locales
(changement du genre ou du nombre du sujet ou du temps de la conjugaison), ce qui exclut a
ce niveau une interprétation de réécriture en tant que remaniement plus profond du texte. Le
terme « réécriture » indique ici le type de «révision» demandée, alors que dans les
Programmes pour le cycle 3, c’est la réécriture qui semble constituer une catégorie plus large
dans laquelle insérer la révision ou la transcription. La production de plusieurs « brouillons,
écrits de travail, versions successives » met 1’accent en effet sur 1’écriture en tant que processus
et donc sur la réécriture globale du texte. Cependant, ce terme « réécriture » réapparait
¢galement en lien avec 1’¢tude de la langue, dans le sens d’exercice finalisé a 1’acquisition de
« I’orthographe grammaticale » et donc synonyme de révision orthographique (« réécriture
avec changement de temps, verbalisation des effets produits sur 1’orthographe [...] ; révision de
son écrit en mobilisant des acquis en orthographe » [...] ; « prendre en compte les normes de

I’écrit pour formuler, transcrire et réviser »).

Néanmoins, le passage de la premiére a la deuxiéme version devrait dépasser « le cadre du
simple toilettage orthographique et s’inscrire dans un processus de maturation, qui donne au
texte sa consistance et son épaisseur » (Meshoub-Maniére & Colliere-Whiteside, 2018 :103).
La réécriture devrait s’éloigner de la simple « correction du texte faite par 1’éléve sur la base
des suggestions de I’enseignant » (Tassinari, 1998). Et elle ne se concrétisera pas non plus dans
la rédaction d’un texte ex novo, mais bien dans I’ensemble d’activités de révision formelle et

globale qui visent & 1’amélioration de I’écrit sur la base d’un texte modéle!!® (Tassinari, 1998).

Nous faisons référence ici a un taux de réécriture plus important qui voit le scripteur mettre au
service de son premier texte toute une série de réflexions suscitées par une relecture consciente
et experte. L’¢éléve procede ainsi a une modification moins superficielle du texte qui peut étre
guidée par ’enseignant, comme dans le cas de commentaires qui sollicitent la reformulation
d’idées exprimées de maniére peu claire. Le terme reformulation indique en effet « une relation
stricte d’équivalence sémantique entre la version-source et la version-cible » (Bessonnat, 2000)
qui serait plut6t rare chez les éléves de primaire et qui rejoint la notion de paraphrase chez

Daunay (2002) et Fuchs (1982). Les reformulations peuvent étre aussi spontanées, comme nous

118 « La riscrittura non & una correzione del testo fatta dall’alunno sulla base dei suggerimenti dell’insegnante.
Né un rifacimento ex novo del lavoro. Essa presuppone i requisiti di un’effettiva revisione [...] capacita di rileggere
il proprio testo dall’esterno » (Tassinari, 1998)
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le verrons, mais représentent de toute maniére un procédé d’écriture nettement moins fréquent

que les ajouts, les remplacements ou les suppressions.

Certaines modifications peuvent étre plus spontanées que d’autres, en fonction de la perception
du destinataire du texte, de la consigne, de la correction attendue, mais peuvent apparaitre déja
au sein du premier texte. Nous avons insisté maintenant sur 1’étude de la « réécriture » dans une
perspective de passage entre deux textes, de « retour sur le texte produit » (Fayol & Gombert,
1987), afin d’introduire notre analyse comparative des deux versions du texte produites par les
¢léves. Cependant, il y a déja de la réécriture au sein de la premicre, dans 1’acte méme d’écrire
(Fayol & Gombert, 1987 ; Murray, 1978 ; Bessonnat, 2000), lorsqu’on modifie, on change
d’avis et on fait évoluer le texte au fil de I’écriture. Nous renvoyons aux chapitres de
présentation des techniques et de choix de transcription construits autour de 1’idée d’écriture en

tant que « processus » (Fayol & Gombert, 1987).

Avant de présenter les résultats de notre analyse comparative des deux versions en France et en
Italie, il nous semble utile de nous attarder sur I’interprétation de la réécriture en contexte italien
également. Elle constitue un moment a part de 1’écriture, une réélaboration du texte que 1’éléve
met en place en développant parallélement les techniques de révision (Tassinari, 1998). Selon
I’interprétation du terme « réécriture », les compétences requises se différencient et vont de plus
en plus au-dela de la maitrise du systeme linguistique. En contexte italien également, la
révision, compétence essentielle aux fins de la réécriture, porte trop souvent sur les aspects
superficiels, alors qu’elle devrait porter sur la structure, sur le développement du raisonnement
au sein du texte et sur les aspects pragmatiques et sémantiques (Bertocchi, 1989). La réécriture
d’un texte implique en effet le développement de compétences de lecteur et de scripteur que les
éleves italiens doivent eux aussi acquérir, malgré un systéme de référence plus stable d’un point
de vue orthographique. La capacité de relire son propre texte d’un point de vue externe par
exemple est indispensable pour la réussite du processus de réécriture (Tassinari, 1998). De
méme, les contraintes temporelles et méthodologiques qui caractérisent le travail en classe avec
les éléves, constituent un élément commun entre les deux contextes linguistiques car elles
influencent également en Italie les pratiques de réécriture. Une prise de distance du texte initial
pour en produire un de meilleure qualité, et non seulement d’un point de vue orthographique

(Bertocchi, 1989) ne dépend pas en effet de la complexité du systéme linguistique.

Sur la base de notre corpus et de la littérature italienne en matiere de réecriture, les «
interventions d’ajustement » d’un texte déja produit sont a ce propos peu pratiquées (Maistrello,
2002). L ¢leve italien se lance le plus souvent dans une « transcription dans laquelle on soigne
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majoritairement la calligraphie, ’ordre et la mise en page » (Bertocchi, 1989). Malgré un
nombre d’erreurs d’orthographe plus limité au sein des copies italiennes, cette tendance est la
plus récurrente chez tous les éléves francais et italiens qui ont procédé a une mise au propre ou
a un remaniement plus considérable du texte. Probablement parce qu’ils « ne sont pas du tout
préts a remanier un texte qu’ils viennent d’écrire » et qu’ils ne savent pas exactement « quels
éléments revoir » (Bertocchi, 1989). Néanmoins, nous nous attarderons plus loin sur des cas de
remaniements du texte et de déplacements de segments qui relévent d une tentative de réécriture

plus approfondie.

5.1.2 Le texte idéal : les attentes des enseignants
Quelles caractéristiques du texte sont-elles attendues dans la premiere et dans la deuxiéme

rédaction ? Avant d’analyser les différents choix de passage de la premicre a la deuxiéme
version de la part des éléves, nous nous sommes intéressée aux réponses des huit enseignantes
italiennes et des cing enseignants francais a notre questionnaire écrit et individuel (Annexe 7).
A partir de la question « Sur quels aspects en particulier vous focalisez-vous pendant la
correction d’un texte écrit? » nous avons mis « en perspective leur pratique déclarée et leur
pratique effective » (Lavieu-Gwozdz, 2013 : 89) étudiée dans le chapitre 4. Il est possible en
effet que les enseignants affirment se baser sur un certain critére, par exemple la cohérence des
idées dans une enquéte menée en 1989 par J.-F. Halté, et que I’étude des pratiques révele au

contraire une plus grande attention a la correction linguistique (Halté, 1989).

Enseignants Respect des normes Originalité Cohésion et | Respect de Ila
orthographiques et cohérence consigne
grammaticales

Italiens 8 3 4 1

Francais 5 1 2 2

Tableau 20 : Tableau qui résume les occurrences de quatre aspects du texte que les enseignantes italiennes (huit
réponses) et frangais (cinq réponses) que nous avons extraites dans les questionnaires enseignants et en
correspondance de la question « Sur quels aspects en particulier vous focalisez-vous pendant la correction d’un
texte écrit » ?

Dans le cadre d’une autre étude des pratiques de 105 enseignants frangais (Lavieu-Gwozdz,

2013), I’analyse des réponses a la question « Quels critéres utilisez-vous pour évaluer une
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production d’écrits ? » a mis en évidence un intérét particulier pour le respect de la consigne,
alors que la qualité orthographique semble étre le critére le moins évoque. Ce tableau révéle au
contraire que le respect des normes orthographiques et grammaticales est pris en compte par
tous les enseignants italiens et francais. Cependant, selon 1’ordre de recensement des critéres
observés par les enseignants, la justesse orthographique est la premiére citée chez quatre
enseignantes italiennes sur huit (deux de CE2 et deux de CM2) et chez deux enseignants sur
cing frangais (un de CE2 et un de CM2). Deux enseignants francais de CE2 citent comme
premier critere le respect de la consigne, alors que dans les questionnaires italiens, les
enseignantes qui n’ont pas indiqué comme premier critére la norme orthographique et
grammaticale ont cité la cohésion et la cohérence du texte (deux enseignantes de CM2 et une
enseignante de CE2). Une seule enseignante italienne (CM2 FORL1) précise toutefois que les
trois critéres qu’elle indique ne sont pas forcément pris en compte dans 1’ordre de présentation,

alors qu’une autre (CE2 PAC1) confirme entre parentheses a la fin I’ordre d’importance adopté.

Dans la colonne « Originalité », nous avons compté les enseignantes qui disent évaluer les
contenus du texte écrit (CE2 PAC2) et celles qui les associent de maniére explicite a la notion
d’originalit¢ (CM2 PACI1, PAC2, FORI). Dans le cas d’une enseignante frangaise (CM2
JLF2), elle précise d’ailleurs « (humour, suspense...) » entre parenthéses apres avoir évoqué
I’originalité du texte comme deuxieme critére dans 1’évaluation du texte écrit. Plus précisément,
sa réponse a notre question « Sur quels aspects en particulier vous focalisez-vous pendant la
correction d’un texte écrit? » a été : « le respect des normes orthographiques, lexicales et
grammaticales. La richesse et I’originalit¢ du texte (humour, suspense...). La cohérence et le
sens (pour les éléves en difficulté) ». Cependant, si nous observons ces pratiques de correction,
sur 112 commentaires, seulement un ne porte pas sur la langue et il n’est donc pas de type
abréviation : {T2P#tout cela est hors sujet par rapport a la consigne}. Il s’agit d’un commentaire
verbal local apporté en marge et qui pointe le non-respect de la consigne initiale, alors que dans
le questionnaire cet aspect n’est pas évoqué. Un exemple intéressant de I’influence du critere
de respect de la consigne sur I’évaluation du contenu est visible dans cet extrait d’'un manuscrit
frangais de CM2, dans lequel nous retrouvons le commentaire de 1’enseignant en marge a droite

- « de bonnes idées...mais la tu ne racontes plus une journée ».
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Figure 94 : Extrait d’'un manuscrit d’un éleve frangais de CM2 (EC-CM2-2017-JLF1-D1-E8-V1) dans lesquels
nous observons deux commentaires locaux en marge. Celui a droite porte sur le choix des contenus et sur
le (non-) respect de la consigne.

L’appréciation positive de « I’aspect créatif » de ces types de commentaires qui « commencent
par ‘de bonnes idées’ » (Lavieu-Gwozdz, 2013) laisse la place ensuite au pointage du non-
respect de la consigne dans les trois dernieres lignes du texte, dans lesquelles 1’éléve ne décrit

plus une journée d’adulte, mais ce qu’il fera en général quand il sera adulte.

La totalité des enseignants questionnés avancent comme critére la correction linguistique, mais
un texte correct d’un point de vue orthographique n’est pas forcément un texte « efficace d’un
point de vue communicatif » (Fioroni, 1989)!°. Dans le premier cas, ¢’est tout simplement le
respect de la norme standard qui est assuré (et parfois méme de la « norme cachée » comme
nous I’avons vu pour I’italien scolaire), alors que I’efficacité communicative dépend d’autres
aspects aussi et d’autres types d’attentes concernant « idées, originalité, habileté, points de vue
et jugements personnels » (Fioroni, 1989). Qu’il s’agisse de commentaires sur la langue ou sur
le contenu, I’influence du texte idéal dans I’esprit des enseignants qui corrigent une production
d’¢éleve est bien visible et concerne une structure bien précise (introduction, développement et

fin), le respect du genre textuel demandé, le respect de son objectif (donc de la consigne).

119 « Un testo puo essere considerato comunicativamente efficace quando ha un inizio (introduzione), uno

svolgimento e una fine (conclusione); quando il contenuto e attinente al tema, quando e scorrevole, coerente e
compiuto; quando non presenta errori di ortografia, di grammatica e di lessico. Ricchezza di idee, originalita e
acutezza, punti di vista e giudizi personali, vocaboli particolarmente espressivi, varieta di articolazione dei periodi
contribuiscono a rendere piu personale e meglio accolto uno scritto. Ogni testo, inoltre, deve rispondere a
convenzioni di contenuto e di scrittura in riferimento al genere testuale richiesto e allo scopo per cui é stato
scritto »
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Le texte ideal peut d’ailleurs avoir des spécificités différentes selon I’avancement du
programme en classe et devenir un outil pour évaluer non seulement le respect de la consigne
et la capacité de rédiger un texte cohérent et original, mais aussi certains « acquis du moment »

comme nous pouvons voir dans les extraits suivants.

EC-CM2-2017-PAC2-D1-E7-v112L

Le texte idéal qui se cache derriére ces commentaires n’est pas un texte bien orthographié ou
présentant une structure précise : il permet en revanche de vérifier I’acquisition de compétences
pendant I’année scolaire. En lisant ces commentaires, 1’éléve sera sollicité a employer les types
de séquences étudiées avec I’enseignant pendant la période du recueil du corpus, afin d’enrichir
le texte. L’efficacité du texte et le choix des idées et du contenu de la part de I’éléve ne sont pas
non plus commentés : 1’écriture se rapproche, chez cette enseignante, de la maniére d’enseigner
la grammaire, qui implique donc la présentation d’une regle et ensuite I’application de la part

de I’¢leve (Chiantera, 2017). Cependant, lorsque nous étudions sa réponse au questionnaire,

120 « Termine ton texte avec une réflexion »

121« Enrichis le texte avec des séquences descriptives, dialogales, réflexives »
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elle évoque comme critéres « I’orthographe, la grammaire, la syntaxe, I’emploi de lexique

approprié et I’originalité des contenus ».

M. ku.‘ \.K.Au \.)»(

/IT2P#Mi sento gia un piccolo Sherlock Holmes!//?

Figure 95 : EC-CE2-2017-PAC2-D1-E4-V1.

zL ...... sz S e &W MMQLMMf )

././//4 y ......... rU.’.*: ........................... "):'\"(‘/.)v_g:.lu

/IT2P# 1l mio futuro lo immagino cosi!//*?3

Figure 96 : EC-CE2-2017-PAC2-D1-E5-V1.

Comme dans d’autres copies, I’enseignante italienne qui a corrigé les deux manuscrits en figure
96 ajoute une phrase exclamative de cloture de récit. Il ne s’agit pas d’un commentaire pour
I’éléve, mais d’une suggestion qui dans la plupart des cas est intégrée a la version définitive du
texte. Cette convention ne se limite pas a un remaniement au niveau syntaxique et a une fonction
d’ajout d’information, mais impacte également le plan textuel, puisqu’elle joue un roéle de
conclusion du récit. Dans notre corpus, nous observons d’ailleurs des exemples de phrases

exclamatives proposées directement par 1’éleve a la fin du texte et ayant cette méme valeur.

122  Je me sens déja un petit Sherlock Holmes! »

123 « Mon avenir je I'imagine comme ca! »
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Figure 97 : Extrait d’'un manuscrit d’un éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-FOR2-D1-E12-V1) qui
cléture son récit avec la phrase exclamative «lo da grande faro lo chef 1! »

La fréquence de phrases exclamatives, tout particulierement en cloture du texte, a d’ailleurs été

recensée par Cortelazzo parmi les traits de 1’italiano scolastico (2000 : 91-109).

5.1.3 Alignement avec MkAlign

Si nous nous intéressons maintenant a I’application et a I’interprétation de la tAche de réécriture
chez les €leves observés, quels sont les choix les plus fréquents ? Pour précéder a I’analyse des
modifications apportées lors du passage de la premiére a la deuxiéme version, nous avons utilisé
dans un premier temps le logiciel de textométrie MkAlign (Fleury, Sorbonne Nouvelle) qui «
permet de construire, corriger et visualiser un alignement de deux textes via un éditeur a double
entrée. Il affiche simultanément les textes source et cible pour y rajouter ou corriger des
segments équivalents »'?*. Si dans le cas de I’outil iTrameur, I’annotation des différentes
opérations d’écriture et la normalisation étaient indispensables pour effectuer des requétes, dans
le cas du logiciel MkAlign, nous avons supprimé au contraire automatiquement toutes ces
couches d’annotation a 1’aide d’un script en JavaScript, avant de procéder a 1’exploitation des
données. En disposant d’un corpus de premicres et de deuxiémes versions, nous nous sommes
intéressée au taux de variation entre les deux versions. Pour cela, nous avons donc fait le choix
de ne travailler que sur I’état final de chacun des deux écrits (Annexe 11e), car autrement le
logiciel aurait signalé la suppression dans la deuxiéme version de toutes les interventions de

I’enseignant.

Aprés avoir sélectionné la premicre et la deuxieme version du texte transcrit de 1’éleve,
I’alignement des deux textes procede a la mise en évidence :

1. envert, des éléments ajoutés lors du passage de laVV1alaV2;

124 gite MkAlign : http://www.tal.univ-paris3.fr/mkAlign/
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2. enrouge, des éléments supprimés dans la V1 ;
3. enbleu, des éléments modifiés, dans le cas ou le logiciel reconnait une certaine linéarité
dans le texte. Dans la figure 98, par exemple, 1’indication V1 et V2 a la fin du code

d’anonymisation de la copie est soulignée en bleu.

EC-CM2-2019-COL-D1-E7-V1 Ma journée guand je serai adulte se passera un mercredi [Le mercredi matin
j'lauré leu jun grand project.
De partir en Espagne.Je |chercheré sur internet des places pour visiter la Sagr

da Famili

w
)

|7'iré faire les grandes courses pour préparer la nourriture |pourn mangé la-bas, je |réserverd [un
chambrel pour dormir dans un hotel RXT.||7'irai la-bas avec mes amies, |[je| [feré beaucoup de |shopings
pour acheter des souvenirs et des vétement_artisanals_qui seront |[fabriqué en Espagne.

Puis le mercredi midi j'iral prendre l'avion avec mes |amis|.

3
)~

Une fois qu'on sera la-bas je ferali une grosse |sieéste a 1'hotel et aprés J'linstallerd |coute mes
affaire| et j'irai voir mes amies dans |leur |chambre| et j'irai dormir.

Premiére version

1EC-CM2-2019-CCL-D1-E7-V2| Le mercredi matin j'laurai un grand projet|: partir en Espagns.

_Je_chercherai sur internet des places pour visiter la Sagrada Familia.

7'irai] faire les grandes courses pour préparer la nourriture [ |amener la-bas, je |réserverai| june
jlchmabre| pour dormir dans un hotel Cin@ étoiles|.J'irai la-bas avec mes amies, |ferail beaucoup de
|shoping pour acheter des souvenirs et des [vétements |artisanaux| qui seront [fabriquai en Espagne.
Puis le mercredi midi|,| j'irai prendre 1l'avion avec mes [amies|.

jUne fois qu'| jon sera la-bas je ferai une grosse |sieste a 1'hotel et apres j'linstallera3l |toutes mes
affaires| et j'irai voir mes amies dans [leurs| [chambres| et j'irai [d'ormir.

Deuxiéme version

Figure 98 : Deux captures d’écran de I'exportation en ligne du tableau d’alignement d’une premiere version
(en haut) et d’'une deuxiéme version (en bas) d’un éleve frangais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E7).

Quels aspects observer pour diriger notre analyse et pouvoir interpréter un rendu visuel de ce
type ? Tout d’abord, il est important d’observer le nombre de segments soulignés en rouge, en
vert ou en bleu : si un nombre considérable de segments tout au long du texte demeurent en
blanc aprées 1’alignement, alors les deux versions se ressemblent. Si d’ailleurs les modifications
recensées par MkAlign sont éparpillées dans les textes, donc ponctuelles et assez courtes, alors
elles portent probablement sur le mot ou sur le constituant de la phrase. C’est le cas de 1’¢éléve
en figure 98, qui garde la méme structure du texte et ne procéde le plus souvent qu’a une
correction orthographique des conjugaisons (« iré »/ « irai », ligne 3-4), aprés avoir pris

connaissance des corrections de I’enseignant sur la premiére version.
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Quand en revanche, le logiciel souligne la plupart du texte et donc des suites de mots, des
segments de texte plus longs, cela signifie que les deux textes sont trés différents. L’éléve n’a
pas procedé a un toilettage orthographique, mais il est intervenu au niveau du constituant de la
phrase jusqu’au paragraphe. Une analyse plus approfondie est alors demandée, afin d’établir
s’il s’agit de deux versions du méme texte ou de deux textes completement différents. Le
logiciel MkAlign nous fournit d’ailleurs d’autres informations utiles pour mieux saisir
I’évolution du texte lors de I’étape de réécriture, par exemple la variation de la longueur. Nous
proposons une capture d’écran des résultats dans 1’onglet Rapport, aprés avoir lancé

I’alignement des deux textes de I’éleve de CM2 en figure 99.

Encodage : UTF-8 Encodage : UTF-8
Délimiteurs : ., :;!2/_-""()[1{}85]*>en<=+2 Délimiteurs : .,:;!2/_-""()[1{}S3]1*>em<=+$

Nombre des occurrences : 7 Nombre des occurrences : 12¢
Nombre des formes : 5 Nombre des formes 87
Fréguence maximale : 5 Fréguence maximale S
Nombre des hapax : 73 Nombre des hapax €4

Fichier Traité : EC-CM2-2015-COL-D1-E7-V1.txt Fichier Traité : EC-CM2-2015-COL-D1-E7-V2.txt

Figure 99 : Capture d’écran de I'onglet Rapport, aprés avoir aligné deux versions de |'éléve francgais de CM2, auteur
des deux manuscrits traités en figure 96.

Les données ont trés peu varié, méme si 1’on observe une légere réduction du nombre
d’occurrences, de formes et d’hapax (forme dont la fréquence est égale a 1). La phrase initiale
« Ma journée quand je serai adulte se passera un mercredi » est en effet supprimée lors du
passage au deuxieme écrit. Cependant, dans certains cas la production d’une deuxiéme version
est I’occasion pour les éléves d’ajouter des éléments au texte et donc de I’allonger. Apres avoir
deétaillé les tendances de réécriture dans les contextes linguistiques italien et francais, nous
approfondirons ces considérations sur la longueur des deux textes, en relation avec les pratiques

des enseignants que nous avons pu observer.

5.1.4 Trois cas de figure
Le passage du premier au deuxiéme texte peut étre caractérisé par différents types d’actions que

nous avons résumées en trois cas de figure : I’abandon du premier texte en faveur d’une écriture

224



ex novo, la mise au net a travers un toilettage orthographique et le remaniement plus
considérable du texte (Annexe 8). Ces trois tendances de réécriture ont été établies sur la base
du nombre et du type d’¢léments remaniés, recensés lors de la mise en comparaison des
transcriptions des textes finaux des deux versions. L’alignement automatique des deux textes
avec le logiciel MkAlign met en relief tous les eléments supprimés, modifiés (et deplacés) ou
ajoutés lors du passage du premier au deuxieme écrit. Plus précisément, les éléments supprimés
apparaissent en rouge dans le premier texte, les éléments ajoutés sont soulignés en vert dans le

deuxiéme texte et les éléments modifiés sont indiqués en bleu dans les deux versions.

Cette premiére phase de classement visuel des textes a été ensuite affinée a travers
I’identification de certains cas particuliers et I’attribution de criteres de plus en plus précis a
chacun des trois cas de figure. Comment interpréter par exemple un long ajout a la fin du
deuxieme texte ? S’agit-il d’un abandon de texte ou d’un cas de remaniement ? Ou encore, Si
I’éléve ne garde que le début du texte, donc les deux ou trois premiéres lignes, pouvons-nous
considérer deux textes différents ou est-il plus correct de parler de remaniement ? Nous
essayerons de répondre a ces questions lors de la présentation des criteres spécifiques a chacun
des trois cas de réécriture, tout en précisant que le choix de I’¢éléve pourrait étre spontané ou

suscité par une ou plusieurs interventions de I’enseignant.

5.1.4.1 L'abandon de texte

Avec cette notion d’abandon de texte, nous faisons référence a la rédaction d’une deuxieme
version complétement différente de la premiére. Les deux productions écrites peuvent varier
dans la structure, dans le contenu et dans la longueur et n’ont que le méme éleve-auteur comme
point en commun. Le terme réécriture n’évoque pas ici le remaniement du texte, mais plut6t
I’idée de deuxieme essai a partir de la méme consigne. L’¢éleve choisit en effet d’écrire un texte
ex novo, ce qui lui évite d’ailleurs de suivre toutes les corrections de 1I’enseignant apportées sur
le premier écrit : il se lance dans la rédaction d’une nouvelle production écrite de maniére

spontanée ou a la suite d’un commentaire du type « Hors sujet ».
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La spécificité d’un alignement de deux textes différents avec MkAlign est le soulignement de
la quasi-totalité des mots : le logiciel essaie de retrouver des correspondances et signale ainsi

en rouge et en bleu le premier texte et en vert et en bleu le deuxiéme.

EC-CM2-2017-PAC1-D1-E7-V1| |0 |sono |indecisal | non 50 | |sel [ [fare [a | stlllsta loppure| dlsegnare le
caricature|.

i 1 immagino |a a [New | York, esco [ Jdai] mio albe);go‘ e prendo Tun [taxi] e mi dlrlgo verso [n | negozio ‘che
si |chiama ["Models |[and more|"| [([Mo-| delle| [ [altro) .

_Compro laedl | vesutl e [inizid |a dlsegnare [ Jdei vestiti su,\ un foglio di carta che mi avevano dato
[perché cosi potevano scegllere una stilistal.Vinsi e mi fecero entrare nel "Models club” (Club
delle Modelle) e |ig accetta:u Per| |primo m1| fecero mdossare] [un paio di jeans bianchi e [una
camicia [nera [con| i V;aperlll raccolti in una shinion con dei bracclalettl Iniziai a fare

pantaloncini corti |e [T-shirt] jperché |erd |estate; in autunno iniziai |a |fare |i] ppullovern |e lin
inverno feci le giacche con il pelo e cosi[ diventai una modella, indossai molti vestiti,
_jpantaloni, magliette, T-shirt, scarpe...Cosi andai al Red carpet|.

Premiére version

1C-CM2-2017-PAC1-D1-E7-V2| M |immaginc @ Miamil|,| [Florida |[dovel |esco| [dal] miol |albergd [€ mil [dirige] =
'Models and more" gquando vengo fermata dal mio capo che mi dice che devo creare una tuta de
»allavold.

[nizio a |creare una1 tuta bianca con delle linee rosse e verdi con il nome della loro squadral \Hc
Elm.to \‘.utte el [cutd ¢ Wado @ |casa |a mangiare e mentre sto mangiando, mi |chiama i1 mio capo €
fice |chel per, rlngraua.mer‘tu[ e pallavollste lhannd| [decisq i 1nv1tarm1[ alla loro partit aH
{agglungo 1a palestra e vedo tutte le pallavoliste nella [tutal.[Incomincia lal jpartita e |gial [fannc
i punto,| e alla |fine [vincong ‘loro E |cosi 51‘ va| a mangiare| |[1a) pizzal tuttdl [felici| < |contenti).

Deuxiéme version

Figure 100 : Capture d’écran de I'alignement effectué a I'aide du logiciel MkAlign de la premiere et de
la deuxieme version d’une éléve italienne de CM2 (EC-CM2-2017-PAC1-D1-E7) trés différentes, mais
avec certains passages en commun dans la partie initiale.

Si dans certains cas, il s’agit de deux textes completement différents, dans d’autres cas, nous
observons des reprises d’idées ensuite développées différemment. Une analyse manuelle de ces
manuscrits en figure 101 nous révéle en effet la présence de certains passages repris dans la
deuxiéme version. Nous utiliserons de maniere complémentaire ces deux alignements

automatique et manuel selon les cas, tout au long de notre analyse.
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Produzione scritia : Yuanao saro granue.

rai guando sarai grande? ina e racconta una delle tue giornate.
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Consegna : Adesso hai la possibilita di proporre un nuovo testo. La consegna & la stessa :
Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate.
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Figure 101 : Mise en comparaison de la premiére et de la deuxieme version d’un éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC1-D1-E7)

tres différents, mais avec certains passages en commun dans la partie initiale.

Avec ce traitement manuel qui doit étre lu selon la méme légende de couleurs que pour

MkALlign, nous avons réussi a affiner 1’alignement et a mettre en relief des parties du textes qui

demeurent inchangées, alors qu’elles avaient été soulignées par le logiciel en figure 100 (« Mi

immagino a » ; « esco dal mio albergo e »/ « mi dirigo »*? ; « Models and More »). Elles sont

tres peu nombreuses (deux lignes sur seize dans la V2) et se concentrent au niveau du

constituant de la phrase, ce qui nous améne vers I’idée qu’il ne serait pas approprié de considérer

ces deux textes comme deux versions de la méme production écrite. Du point de vue de

longueur, le deuxiéme texte est d’ailleurs plus court d’un 19 % environ (155 occurrences dans

le premier écrit et 126 dans le deuxiéme). En résumé, 1’éléve a repris une idée déja exposée

dans le premier écrit mais 1’a développée de maniére complétement différente.

125 trad.ita “Je m’imagine a”

; “je sors de mon hotel et”/ “je me dirige”)
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Nous avons classé en tant qu’abandon du texte également les productions écrites qui partagent
I’amorce, c’est-a-dire les deux ou trois lignes initiales auxquelles 1’éléve fait suivre un
développement et une fin completement différents du premier texte. Quels critéres prendre alors
en compte pour différencier un cas d’abandon de texte d’un cas de réécriture ? Si nous
observons les deux manuscrits suivants alignés manuellement, seulement la premiere ligne et
demie est reprise par 1’éléve dans la rédaction du deuxiéme texte. La encore, il ne serait pas

approprié de les considérer comme le fruit d’une réécriture, d’'un remaniement du premier texte.

. La consigne est la méme.
e tes journées.
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Figure 102 : Mise en comparaison de la premiére et de la deuxieme version d’un éleve francgais de CE2 (EC-CE2-2017-
JLF1-D1-E7) qui ne garde que I'amorce du premier texte.

I1 est intéressant de comparer les taux d’intervention des deux enseignants en figure 101 et en
figure 102 et de constater que 1’abandon de texte n’est pas toujours expliqué par un nombre
excessif de corrections. Certes, localement lors de la deuxieme écriture, 1’éleve pourrait décider
de contourner 1’obstacle, en ne trouvant par exemple pas d’alternative de correction valide
(Scotese, 1989 : 77), comme dans I’extrait suivant d’un éleve francais de CE2 qui apres

plusieurs essais supprimés du verbe « m’habille », il ne le garde pas dans la deuxieme version.
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i —

Figure 103 : Extrait d’un premier écrit d'un éléeve frangais de CE2 (EC-CE2-2019-COL-D1-E26) qui supprime trois
essais orthographiques du verbe « m’habille », avant de proposer dans la ligne suivante la forme « mabille ».

La forme « mabille » est en effet partiellement soulignée par 1’enseignant, ce qui confirmerait
I’insécurité¢ de 1’éléve et ’amene a supprimer ce verbe dans le deuxiéme texte. Le nombre
excessif de soulignements et de demandes de corrections de la part de I’enseignant peut donc
favoriser la rédaction d’un écrit différent. Cependant, lorsque le taux d’intervention est tres bas,
d’autres ¢éléments sont a 1’origine du cas d’abandon de texte : le type de consigne sous forme
de question assez personnelle par exemple qui pourrait avoir suscité chez I’éléve de nouvelles
idées a developper dans le deuxiéme texte. Dans le cas de deuxiemes textes beaucoup plus
courts, nous pourrions en revanche interpréter le choix de 1’éléve en relation avec 1’idée que
son intérét vis-a-vis de la consigne, proposee une deuxieme fois pour la réécriture, ait baissé.
De plus, nous rappelons que les éléves connaissaient le protocole de recueil des textes et donc
ils savaient que ce deuxiéme texte ne serait pas corrigé par leur enseignant : I’abandon de texte
serait-il un indice d’un investissement plus faible de la part de I’enfant lors de I’étape de
réécriture ? Nous nous intéresserons dans un deuxieme temps au taux de variation de la

longueur des deux textes, ce qui nous aidera davantage a répondre a cette question.

Un dernier cas d’abandon de texte que nous souhaitons présenter ici et qui ne sera justement
pas pris en compte dans nos analyses de variation de la longueur des textes est le passage d’un
premier écrit d’une seule ligne a un deuxiéme beaucoup plus long. Nous nous référons aux
écrits qui dans la premiére écriture n’ont pas abouti a la forme d’un texte et qui se limitent a un
énoncé. C’est le cas de cet ¢leve italien de CE2 qui ne développe pas un texte dans la premicre

version, mais qui en revanche répond a la consigne de maniere satisfaisante lors de la réécriture.
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Consegna : Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate.
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Figure 104 : Comparaison des deux versions d’un éleve italien de CE2 (EC-CE2-2017-FOR1-D1-
E16-V1) qui passe d’un seul énoncé a un texte en V2 de plusieurs lignes. Dans la premiére, la
ville que I'éléve remplace est anonymisée (t_B).

Puisque dans le cadre de notre consigne la premiére version ne respecte pas les caractéristiques
d’un texte attendu, nous avons classé ce cas particulier dans les abandons de texte. Il s’agit
d’une réécriture assez rare qui ne peut pas €tre considérée comme un remaniement de texte,
méme pas dans le cas ou 1’¢léve décide de copier le premier €énoncé et de construire un texte

dans le deuxiéme écrit.

230



5.1.4.2 La mise au net

Lorsqu’en revanche les deux versions sont presque identiques d’un point de vue du contenu et
de la structure globale, les éleves réécrivent le texte en prétant attention au toilettage
orthographique. Aucune modification syntaxique n’apparait, a part les remplacements au
niveau du mot qui indiquent une correction orthographique. La « répartition du contenu des
lignes et des volumes de blanc » (Fabre-Cols, 2000 : 216) peut également changer, ainsi que la
mise en page parfois plus soignée, en particulier chez les éléves qui ont utilisé le premier texte
en tant que brouillon, (la brutta, en italien) et le deuxiéme en tant que version définitive (la
bella). L’alignement automatique proposé par MkAlign soulignera alors une portion trés réduite

des deux textes, en bleu dans la plupart des occurrences.

EC-CE2-2017-FOR2-D1-E2-W1 Quando sard grande
grande la maestra della materna o forse
La mattina mi alzerd e andrd a lavorare
racconto |sulla materna £
Poi| |[fanno| ricreazicne pol alcuni [vanno a dormire e |sto| con gquelli che |stanno| svegli pol fanno\
merenda e si [svegliano gquelli che [dormong anche loro fanno merenda e |vanno a casa.

allza 2 o forse nel laboratorio perd 1o oggl vi
fard colazione € andrd a scuola poi aspetterd i bambini.

1=}

IRnche io wado a casa a dormire e ecco come funziona la mia giornata da grande

Premiére version

FOR2-D1-E2-W2| Quandc sard grande andrd forse in Sardegna o forse resterd a t B. D

a mi alzerd e
racconto della materna fa
I| bambini| [faranno |ricr i
svegli poi [faranng me !
e |andranne a casa.
linche io landro a casa a dormire e ecco come funziona la mia giornata da grande

lavorare alla materna
ione e andrd a scuola aspetterd i bambini.

1e poi alcuni |andranno a mire ig| |stard n quelli che |starannc
2 e si sveglieranno quelli che [stavano| dormendo janche loro fanno merend:

y forse nel laboratorio perd ic oggi vi

Deuxiéme version

Figure 105 : Mise en comparaison de la premiére et de la deuxiéme version d’une éléve italienne de CE2
(EC-CE2-2017-FOR2-D1-E2) qui procede a une mise au net.

Les éléments signalés en bleu dans ces deux manuscrits alignés correspondent donc a des
modifications au niveau local qui portent généralement sur le mot : il peut s’agir de
remplacements de mots appartenant a la méme catégorie grammaticale (deux synonymes ou
deux essais orthographiques) ou de changements de temps verbaux. Nous observons par
exemple le passage du temps présent au temps futur chez une éléve italienne de CM2. Les deux
formes verbales apparaissent en bleu dans les deux versions, mais méme les trois mots en vert
dans le deuxieme texte signalent en revanche un remplacement (« fanno/faranno» ;

« sto/star0 » ; « dormono/stavano dormendo »).
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Une sous-catégorie des mises au net que nous avons identifiée comporte les cas de figure dans
lesquels 1’¢léve ajoute du matériau textuel qui a été en réalité proposé par I’enseignant dans le

premier écrit, comme nous pouvons le voir dans les manuscrits suivants.

Consegna : Cosa faral guando saral gmnde" Immagln e racconta E delie tue glomate
...... caluahalte
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Premiére version
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Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate.
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Figure 106 : Mise en comparaison de la premiére et de la deuxieme version d’un éléve italien de
CE2 (EC-CE2-2017-PAC2-D1-E4-V1) qui applique les corrections de I'enseignante et insére dans
son deuxieme écrit le matériau textuel qu’il a ajouté.

Il ne s’agit pas de copies véritablement remaniées, car 1’éleve ne fait que recopier ce qu’il voit
dans son premier texte, comme si les ajouts textuels proposés par I’enseignant faisaient déja
partie de son premier écrit. Cette enseignante italienne de CE2 (PAC2) ajoute d’ailleurs, de
maniére presque systématique (chez 11 éleves sur 14), une phrase de conclusion du premier

texte, généralement reprise par 1’éléve. Dans le cas des manuscrits en figure 106, 1’enseignante
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ajoute en rouge a la fin de la premiére version « Il mio futuro lo immagino cosi »'%°

, phrase qui
est intégrée ensuite par I’¢léve dans la réécriture. Cependant, I’alignement MkAlign met en
relief pour ce cas particulier des segments de texte ajoutés dans la version définitive : nous
avons 1’avons considéré comme une sous-catégorie des mises au net, afin d’isoler dans le

prochain cas de réécriture, le remaniement, les manuscrits modifiés par 1’¢leve.

5.1.4.3 Le remaniement
Dans cette troisieme catégorie, le terme de réécriture est synonyme de modification notable du

texte. De manicre spontanée ou a la suite de commentaires et d’interventions de I’enseignant,
I’¢léve remanie le premier écrit a différents niveaux : les deux textes partagent une méme
structure globale, mais différentes opérations peuvent étre apportées. Une contamination entre
les deux productions écrites est bien visible et se concrétise d’un point de vue syntaxique en
des modifications qui portent sur des segments de textes plus longs que le mot : elles se
concentrent au niveau du constituant de la phrase, de la phrase et dans certains cas du
paragraphe entier. Le toilettage orthographique peut lui aussi étre présent, mais il est combiné
avec d’autres types de remaniements, plus ou moins nombreux et distribués de maniere plus ou
moins homogenes dans le texte. Il s’agit du cas de réécriture qui révele majoritairement une
conscience du scripteur et une capacité de faire évoluer le premier texte. Le niveau de
remaniement peut étre tres élevé si les opérations sont nombreuses et se présentent tout le long
du texte (comme dans le cas des manuscrits CE2 FOR1 E4,E13 ou CE2 JLF1 E6). Il peut étre
aussi plus faible, mais s’il n’y a qu’une seule opération, elle doit porter au moins sur la
proposition (ajout ou suppression d’une phrase entiere, au début, au milieu ou a la fin du texte)

pour gue le manuscrit soit classé dans ce troisieme cas de réécriture.

Observons un premier alignement manuel des deux manuscrits d’un ¢éleve italien de CE2 qui
présentent un taux de remaniement élevé. La couleur orange qui n’apparait pas dans
’alignement automatique avec MkAlign a été utilisée dans 1’analyse manuelle pour signaler les

déplacements (ici « tutte le giornate »/ « ogni giorno »*?’, ligne 5 et 8).

126 trad.ita “«Mon avenir je I'imagine comme ¢a !”

127 trad.ita “toutes les journées”/“chaque jour”
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Consegna : Adesso hai la possibilita di proporre un nuovo testo. La consegna & la stessa :
Produzione scritta : Quando saro grande. Cosa farai quando sargi racconta una delle tue gidfWatE
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Figure 107 : Alignement manuel du premier et du deuxiéme écrit d’un éléve italien de CE2 (EC-CE2-2017-PAC1-D1-E3) qui
procéde a un remaniement plus considérable.

Le segment en orange est encadré en bleu également, car nous observons une « équivalence
sémantique » (Fuchs, 1982 : 55) entre « tutte le giornate » et « ogni giorno » : le deuxieme
choix, sans doute linguistiquement plus approprié, n’est toutefois pas suggéré par I’enseignante.
Il est déplacé apreés le verbe et le complément du verbe « dovrei fare <un> allenamento »'%8, ce
qui limite sa portée sémantique sur ce dernier constituant de phrase. En association avec les
suppressions en rouge et les ajouts en vert, nous retrouvons un autre remplacement signalé en
bleu qui suggere la présence d’une deuxiéme équivalence semantique (« quello che studia
economia »/ « il commercialista »'2°). La description du domaine de spécialité (I’économie) est
remplacée par le métier (le comptable) : I’enseignante n’intervient pas a 1’écrit sur la premiére
proposition de 1’éléve, mais un échange oral avec 1’adulte ne peut pas étre exclu. Nous
approfondirons plus loin I’équivalence sémantique en relation avec la notion de paraphrase et
les travaux de Fuchs (1982) et Daunay (2002). Il est important de préciser toutefois que la
présence de constituants ou d’énoncés équivalents représente 1’un des criteéres de classement

des manuscrits dans cette troisieme catégorie.

128 trad.ita “je devrais faire un entrainement"

129 trad.ita “celui qui étudie I'économie”/ “le comptable”
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Un deuxieme critére est I’alternance des opérations d’écriture avec des segments inchanggés,

repris tels quels par 1’éléve tout au long du texte. Le taux de modification peut étre assez €levé

ou plut6t bas, lorsque les segments ajoutés, supprimés, modifiés ou déplacés au moins au niveau

du constituant ne sont pas trés nombreux. C’est le cas des deux versions d’une éleve italienne

de CM2 en figure 108 qui intervient a plusieurs endroits de son texte pour supprimer, ajouter et

remplacer non seulement des mots suggérés par I’enseignante, mais aussi des constituants de

phrase de maniére spontanee.

Produzione scritta : Quando sard grande.

}Ionsegna : Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate.
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Consegna : Adesso hai la possibilita di proporre un nuovo testo. La consegna & la stessa :

Cosa farai quando sarai

CrAMNDE 10

A

nde? Immagina e racconta una

Ala. LA

tue giornate,

[ ‘m?.‘:. !

2000, FIGUA D). Asia0as

DY)

(. L NOL B

zZ.M

PREPARA.. LA CAOVAZIONE. .

' T R C -
(EN0... 2RRARML.. ... .. FACLI.. . RITOR M

At....... A0

I RAGTORNTE: 0

M0

7
PARE]L Sn. crlAmA MASERCHEE

TUTL..Lo

N0 DCoNO

(o)

FIGLIA....D\.. PRurO. BARRIER:

Qi ne

S0 MILTO 1

CUGLNA [:(;’QKVE’ M| A

INSEGAATY

= Qo

NENO.. AR UNN <08 (A A

Nog

SR

CON Uy

ORO INE

Dava

METERE.. D00

V. 0RIA Ancotmiide
LTI Q... 2TRERD..... 5 EIOR)

Lo’

INDACG.. 7. Yozt . N ElLe

LALTIMG PloRE.

£.. . P

AL TR,

Tl.1CA, ) Mg PADRE PAC

e

£

Mg MADRE.  PEAGKE.

MADR...... 2

PIACNUTA

TANT\SE

AU QMR LEAIND . A Ana

MO0 Fl"’\l NnNET0 cHE £

CAND

M\ GLoe ¢

OMPLEAINI O e MPRE nfo
| S—

Ml Qo)

DWPLOMNTA  IN  CHEFR E

e AL
Q

Argnm

). oNSR,

0 e
Al':(r;)")\ VLV" w3

YA LA

PordZRz

D BELORE

Figure 108 : Alignement automatique avec MKAlign de la premiére et de la deuxieme version d’une éléve italienne de CM2
(EC-CM2-2017-FOR2-D1-E16) qui procéde a un remaniement plus considérable.

Deux énoncés, 1’un au début et ’autre a la fin, sont ajoutés dans le deuxiéme écrit et signalés

en vert. Un constituant nominal (« il mio negozio »*%) est ensuite remplacé par un autre

constituant de la méme nature dans la version définitive (« il ristorante di mio padre »'31),

signalé en bleu. L’équivalence sémantique n’est pas respectée, alors que d’un point de vue

syntaxique il s’agit d’un remplacement de deux constituants nominaux. Trois modifications

130 trad.ita “ma boutique”

131 trad.ita “le restaurant de mon pére”
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déclenchées par I’intervention de I’enseignante sur la langue sont enfin observées : deux
suppressions de la conjonction « et » (« e », lignes 7 et 9 dans le premier texte) et un ajout d’une
lettre (« h », dans le verbe au présent « ha »), signalé en bleu en tant que remplacement de la

forme verbale (ligne 13, dans le deuxieme écrit).

Comment traiter une premiere version qui est intégralement copiée dans la version définitive,
mais rallongée par le biais d’ajout d’une ou de plusieurs phrases a la fin ? L ajout de « matériau
nouveau » spontan¢, au début ou a la fin de I’écrit, spontané ou a la suite de commentaires de
I’enseignant, est un cas de figure plus fréquent par rapport a d’autres modifications a I’intérieur
du texte ou du paragraphe (Fabre, 2002 : 43). « Effacer, insérer, faire de la place, recopier » est
plus « colteux » (Fabre, 2002, 43) et nécessite une implication de 1’éléve et une capacité
d’intervenir dans le texte plus approfondies. Observons I’alignement manuel suivant d’un éléve

italien de CM2.

Produzione scritta :
Produzione scritta : Quando sard grande. 2 Quando sar grande.
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Figure 109 : Alignement manuel de la premiére et de la deuxiéme version d’un éléve italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC2-D1-
E13) qui procede a I'ajout d’un long segment a la fin.
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La seule opération visible ici est I’ajout d’un long paragraphe a la fin du deuxiéme écrit (signalé
en vert également dans la premiére feuille). Il ne s’agit pas d’un abandon du texte, car non
seulement I’¢léve le copie, mais il lui ajoute une fin et de manicre spontanée. Cependant, le
taux de modification est tres faible et nous retrouvons I’intégralité du premier texte dans la
version définitive. Nous avons décidé de classer ce cas particulier mais assez fréquent dans une
sous-catégorie des remaniements notables du texte et nous 1’avons distingué du cas de reprise
dans la deuxiéme version de matériau ajouté par 1’enseignant (et pris en compte dans une sous-
catégorie des mises au net). Il s’agit en effet d’une modification qui porte au moins sur une
proposition entiére, comme nous 1’avons stipulé dans nos critéres de classement et qui consiste

donc en un ajout spontané de 1’¢leve.

5.1.5 Analyse comparative

5.1.5.1 Récurrence des trois cas : incidence du systéme
linguistique

Apres avoir appliqué les criteres de classement des manuscrits selon les trois cas de figure que
nous venons de détailler, nous procédons a une analyse comparative quantitative en contexte
francais et italien. En correspondance de chaque classe, nous avons rappelé entre parenthéses
le nombre de copies corrigées (premiere colonne) et dans les trois colonnes successives, nous
avons inséré le nombre réel de premiéres versions abandonnées, mises au net ou remaniées.
Pour chaque niveau, nous avons ensuite précisé le pourcentage moyen des occurrences dans
chaque classe et pour chaque cas de réécriture (ligne « TOT % niveau »), afin de comparer son
évolution du CE2 au CM2. N’étant pas une étude longitudinale, car les éleves qui ont rédigé
leur texte en CE2 et en CM2 ne sont pas les mémes, les variations de pourcentage présentées
ont comme seul objectif d’observer la récurrence des trois cas de réécriture a partir d’une
consigne unique. Le calcul est présenté en pourcentage en raison du nombre trop hétérogéne
d’¢leves d’une classe a 1’autre. Le tableau suivant présente les données obtenues en contexte

italien apres la répartition des copies dans les trois cas de figure.

ITALIE Abandons de texte Mises au net Remaniements

CE2
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PAC1 (14) 7 5 2
PAC2 (14) 1 13 0
FOR1 (23) 7 16 0
FOR2 (21) 3 14 4

TOT % niveau

18/72 (25 %)

48/72 (66.7 %)

6/72 (8.3 %)

CM2

PAC1 (18) 4 9 5
PAC2 (20) 4 11 5
FOR1 (22) 5 13 4
FOR2 (23) 1 18 4

TOT % niveau

14/83 (16.9 %)

51/83 (61.5 %)

18/83 (21.7 %)

Tableau 21 : Répartition des manuscrits italiens dans les trois cas de figure recensés (abandon de texte, mise au
net et remaniement) en CE2 et en CM2. En rouge, dans la derniére ligne, le pourcentage pour chacune des trois

catégories sur I’'ensemble du corpus italien.

Le tableau qui suit concerne en revanche la représentativité des trois choix de réécriture en CE2

et CM2 en contexte francais.

CONTEXTE Abandons de texte Mises au net Remaniements
FRANCAIS

CE2

JLF1 (9) 2 3 4

JLF2 (10) 5 5 0
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COL (23) 16 3 4

TOT % niveau 23/42 (54.8 %) 11/42 (26.2 %) 8/42 (19.1 %)
cM2

JLF1(9) 2 2 5

JLF2 (13) 2 4 7

JLF3 (10) 3 6 1

COL (27) 9 10 8

TOT % niveau 16/59 (27.1 %) 22/59 (37.3 %) 21/59 (35.6 %)

Tableau 22 : Répartition des manuscrits frangais dans les trois cas de figure recensés (abandon de texte, mise au
net et remaniement) en CE2 et en CM2. En rouge, dans la derniére ligne, le pourcentage pour chacune des trois
catégories sur I'ensemble du corpus francais.

En contexte italien dans les deux niveaux, le cas de figure le plus représenté est la mise au net
(66.7 % en CE2 et 61.5 % en CM2) qui compte le plus grand nombre d’occurrences et qui est
le premier que nous approfondirons. Le travail de réécriture a été interprété par la plupart des
¢léves italiens de CE2 et de CM2 comme [’occasion d’affiner la forme du premier texte et
d’intervenir, comme nous 1’avons vu, sur les changements de temps verbaux (généralement du
présent au futur) ou sur d’autres aspects de la langue (remplacements lexicaux, corrections
orthographiques). La prédominance des mises au net en contexte italien et dans le niveau CM2
francais également (malgré un taux plus bas qui s’éléve a 37.3 %) est un résultat attendu. Cela
en raison du nombre d’interventions sur la langue avec portée locale plus élevé par rapport aux
interventions qui portent sur d’autres aspects du texte, recensees dans le Chapitre V. Avec une
modalité¢ de pointage ou de résolution de I’erreur, les enseignants amenent les éléves a se
focaliser sur I’aspect formel de la langue et a proposer la forme normée dans la version
définitive. Cependant, ce choix de mise au net est adopté méme dans des cas plus rares
d’absence d’interventions de 1’enseignant ou d’ajout de commentaires sur le contenu : la

consigne de réécriture ne demandait pas explicitement un travail de remaniement du texte, ce
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qui a amené la plupart des éleves a faire référence aux pratiques habituelles en classe et donc a

la mise au propre du premier texte interprété parfois en tant que brouillon.

Les erreurs locales sur la langue sont d’ailleurs les plus immédiates a corriger, alors que d’autres
qui portent sur la globalité du texte ou sur le sens d’un certain passage sont plus faciles a repérer
dans « le texte d’autrui » (Fayol & Gombert, 1987). Un passage peu clair, par exemple, ou des
erreurs dans les chaines référentielles peuvent en effet étre plus facilement repéres lorsque le
texte nous n’appartient pas ou lorsque le scripteur est suffisamment expert pour prendre en
compte le point de vue de son lecteur. Les éléves ne semblent pas étre suffisamment entrainés
a percevoir la globalité du texte, son fonctionnement, son efficacité vis-a-vis du lecteur ou a
intervenir sur leur propre texte, le remanier et le faire varier d’un point de vue du contenu, de

la cohérence, de 1’ordre des idées.

Toutefois, si nous comparons les tendances de variation du CE2 au CM2 dans les deux pays
pour le cas des abandons de texte et des remaniements, nous observons une diminution des cas
d’abandon et une augmentation des cas de remaniement. En contexte francais, 1’abandon du
texte baisse de 54.8 % a 27.1 % en CM2 : il s’agit d’ailleurs en CE2 du cas de réécriture le plus
représenté. Dans une classe de CE2 en particulier (COL), 16 premieres versions sur 23 ont été
abandonnées : c’est le cas d’une enseignante qui apporte 430 interventions dont 99.1 %
soulignements et qui privilégie nettement la modalité de pointage des erreurs. Ses pratiques de
correction pourraient expliquer le nombre élevé de jeunes scripteurs qui choisissent une
réécriture ex novo, en évitant ainsi de corriger toutes les erreurs d’orthographe soulignées. Le
pourcentage d’abandons demeure plus €levé également en CM2, par rapport au contexte italien
(27.1 % contre 16.9 % en contexte italien) : nous rappelons le pourcentage de commentaires
des enseignants francais qui passe de 1.9 % en CE2 a 22.3 % en CM2 et qui est lié a un nombre

tres important de commentaires-abréviations sur la langue chez trois enseignants sur quatre.

En Italie, le pourcentage d’abandons de texte ne diminue en revanche que de 8.1 %, mais
constitue en CE2 le deuxieme cas de figure le plus représenté (25 %). Les remaniements qui
augmentent de 8.3 a 21.7 % du CE2 au CM2 comptent en effet tres peu de cas en CE2 : dans
deux classes sur quatre, aucune occurrence n’a été recensée. Les éléves italiens de CM2
semblent interpréter moins souvent la réécriture en tant que production d’un texte ex novo et
plus souvent en tant que travail de remaniement du premier écrit, avec une augmentation de
14.6 % par rapport aux remaniements en CE2. Si nous mettons en relation ces donnees avec les
pratiques de correction des enseignantes italiennes, le pourcentage de remplacements diminue
nettement du CE2 au CM2 (de 41.5 % a 26.2 %), alors qu’un pourcentage plus important de
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soulignements et de commentaires est recensé. La modalité de résolution de I’erreur reste la
plus fréquente, mais le taux d’intervention des enseignantes est d’ailleurs plus bas en CM2 (de
15.5 % a 11.7 %). Nous pourrions supposer que le nombre d’erreurs d’orthographe est moins

¢levé qu’en CE2 et que cela a favorisé les remaniements du texte de la part de 1’éléve.

En ce qui concerne les cas de remaniements en contexte frangais, 1’augmentation du CE2 au
CM2 est aussi considérable qu’en contexte italien, car elle s’éléve a 16.5 % : les spécificités du
systéeme linguistique ne semblent pas influencer notablement le nombre de manuscrits recensés
dans ce cas de réécriture. Si les difficultés orthographiques étaient a I’origine par exemple du
nombre élevé de soulignements en contexte frangais, dans I’analyse des choix de réécriture des
éleves le systéeme linguistique semble jouer un réle moins important. Cependant, pour bien
interpréter ces données, nous devons faire référence aussi aux pratiques habituelles des classes
appartenant a deux contextes linguistiques et pédagogiques différents et en particulier a
I’emploi du brouillon. Le pourcentage plus élevé des mises au net italiennes pourrait étre
attribué¢ aussi au fait que les éléves italiens aient davantage 1’habitude de travailler avec un
brouillon corrigé et ensuite réécrit « in bella ». Dans le cas de notre consigne, nous n’avons pas
demandé un remaniement explicite du texte, et donc nous nous attendions a I’influence de
variables liées aux pratiques habituelles de chaque classe et des deux contextes pédagogiques
sur les données. La distribution des manuscrits italiens dans ces trois cas de réecriture, établis
a partir des criteres dévoilés plus haut, est en effet moins hétérogene que la distribution des

écrits francais.

5.1.5.2 Longueur des textes
L’analyse quantitative se poursuit avec 1’observation de la variation du nombre moyen de

caractéeres dans le premier et dans le deuxieme écrit. Existe-il une corrélation entre le choix de
réécriture de 1’¢éléve (abandon de texte, mise au net ou remaniement) et la variation en
pourcentage du nombre de caractéeres ? Dans les deux tableaux suivants, nous présentons le
nombre moyen de caracteres dans la premiére et dans la deuxieme version, en CE2 et en CM2
et dans les trois cas de réecriture. En correspondance de ces trois cas, nous avons indiqué
également la variation moyenne en pourcentage de la longueur des deux textes a partir des
variations de longueur individuelles de chaque éleve (Annexe 9). Il ne s’agit donc pas de la
variation mathématique a partir du nombre moyen de caractéres, que nous avons fournis
exclusivement a titre indicatif pour comparer dans un premier temps la longueur des manuscrits

dans les deux contextes linguistiques.
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ITALIE

Abandon
de texte

Variation en %

Mise au net

Variation en
%

Remanieme
nt

Variation en
%

CE2

Nombre moyen
de caracteres
dans laVv1l

477

Nombre moyen
de caractéres
dans la V2

382

-15 % (17
copies +1 cas
exception3?)

462

489

+5.5 % (48
copies)

378

475

+372 %
(6 copies)

CM2

Nombre moyen
de caracteres
dans la V1

745

Nombre moyen
de caracteres
dans la V2

779

+14.1 %
copies)

(14

832

849

+2 % (51
copies)

729

787

+11.2 %
(18
copies)

Tableau 23 : Nombre moyen de caracteres dans le premier et dans le deuxieme texte en contexte italien au sein
des manuscrits classés dans les catégories abandon de texte, mise au net et remaniement.

132 I es écrits de 1’éléve FOR1 E16 ont été retirés du calcul statistique, car sa variation moyenne correspond a
+2060%, alors que la variation de longueur des textes des autres éléves italiens de CE2 oscille entre -54.6% et

+57%
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FRANCE Abandon de | Variation en Mise au net | Variation en | Remanieme | Variation en

texte % % nt %
CE2
Nombre moyen de | 346 445 486
caractéres dans la
V1
Nomb p +46.2 % +1 % (11 -45 % (8
ombre moyen de | 381 . 453 . 450 .
caractéres dans la (23 copies) copies) copies)
V2
CM2
Nombre moyen de | 734 607 641
caractéres dans la
Vi
+8.4 % (15 +1.7 % (22 +115 %
Nombre moyen de | 669 copies + 1 614 copies) 677 (21
caractéres dans la )
V2 cas copies)
exception
133)

Tableau 24 : Nombre moyen de caractéres dans le premier et dans le deuxiéme texte en contexte frangais au
sein des manuscrits classés dans les catégories abandon de texte, mise au net et remaniement.

Nous observons tout d’abord que le nombre moyen de caractéres augmente du CE2 au CM2
dans les deux contextes linguistiques, ce qui est un résultat attendu, car la longueur des
productions des éléves serait directement proportionnée a leur 4ge*** (Colombo 2011 : 16).
Cependant, il est Iégerement plus élevé au sein des copies italiennes (de 382 a 849 caracteres
en contexte italien et de 346 a 734 caracteres en contexte francais).

133 Les écrits de I'éléve JLF2 E4 ont été retirés du calcul statistique, car sa variation moyenne correspond a +591%,
alors que la variation de longueur des textes des autres éleves francais de CM2 qui ont procédé a un abandon de
texte oscille entre -61% et +156%

134 « Il tema scolastico [...] deve avere una certa lunghezza, crescente con I'eta dell’allievo che scrive » (Colombo
2011:16)
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Un autre résultat attendu est la variation moyenne des textes classés dans la catégorie des mises
au net. Si nous analysons maintenant les pourcentages dans les colonnes 3, 5 et 7 des deux
tableaux précédents, la variation de longueur du texte plus faible est observée dans ce cas de
réécriture : I’augmentation est de 5.5 % en CE2 et de 2 % en CM2 en contexte italien et de 1 %
en CE2 et de 1.7 % en CMZ2 en contexte francais. Il s’agit effectivement du méme texte auquel
I’¢leve a appliqué un toilettage orthographique. Les variations les plus significatives sont

attendues en revanche au sein des abandons de texte et des remaniements.

En contexte italien, nous constatons une augmentation de la longueur du texte dans les trois cas
de figure, exception faite pour I’abandon de texte en CE2 qui est le seul cas qui enregistre une
baisse dans la variation moyenne. Les éléves qui décident de rédiger un texte ex novo écrivent
en CE2 un texte plus court en moyenne de 15 %. L’intérét pour une méme consigne pourrait-il
avoir baissé et amené donc les jeunes scripteurs a commencer un nouvel écrit rédigé avec moins
d’investissement de leur part ? Un texte plus court indique-t-il que I’éléve est moins impliqué
dans la consigne ? Si nous regardons les taux d’intervention des enseignantes qui comptent le
plus grand nombre d’abandons de texte en contexte italien en CE2 (PAC2 et FOR1), ils sont
bas, donc ce n’est pas a une surcharge corrective que nous pourrions attribuer cette donnée. Le
fait que le texte soit plus court nous fait insister davantage sur I’hypothése que 1’intérét des
scripteurs vis-a-vis de la méme consigne a baissé. Ceux qui en CE2 décident en revanche de
remanier leur écrit rallongent le texte d’un 37.2 % : le nombre effectif de copie est tres bas,
mais il est intéressant de voir que sur le six copies remaniées en CE2, quatre ont été corrigées
par I’enseignante FOR2 qui apporte & la fin des productions de ses éléves les commentaires-

réactions.

En contexte francais également, la deuxieme version est généralement plus longue, a
I’exception des remaniements en CE2. Toutefois, I’augmentation moyenne la plus importante
est enregistrée dans les abandons de texte (+46.2 %) ce qui représente une tendance nettement
en contraste avec les résultats italiens (-15 %). Le fait que la deuxiéme production n’était pas
corrigée par I’enseignant pourrait-il expliquer cette tendance a se lancer dans une écriture
nouvelle chez les éleéves francais ? Nous rappelons que c’est dans la classe COL que nous
observons 1’abandon de 15 premiers jets sur 23 et que 99.1 % des interventions de 1’enseignant
sont des soulignements. Lors de la premiére rédaction, les éléves ont été amenés a soigner
I’orthographe en vue des corrections (ce qui pourrait étre a I’origine d’un texte plus court), alors

que pour la deuxieéme ils n’avaient plus cette contrainte.
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Il est intéressant de voir enfin que par rapport aux éléves italiens il y a une inversion de
tendances dans le cas des remaniements : en Italie, les éleves qui rallongent davantage leur texte
en le remaniant sont les éléves de CE2 (+37.2 % contre un 11.2 % des CM2), alors qu’en
contexte francais ce sont les éléves de CM2 qui rédigent un deuxiéme texte plus long d’un 11.5

% (en CE2 la longueur moyenne des versions définitives baisse méme de -4.5 %).
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5.2 Le cas des remaniements

5.2.1 Modifications spontanées : portée

syntaxique
Parmi les copies remaniées, 19 sur 24 en contexte italien et 14 sur 29 en contexte francais

(Annexes 10) ne présentent pas de commentaires sur le texte et ou sur I’expression qui pointent
un manque ou qui sollicitent de maniere plus ou moins explicite un remaniement de la part de
I’éleve (4.2.3.2 Appréciatifs ou qui pointent un dysfonctionnement). En absence de
commentaires, les seules interventions de remaniement du texte de la part de ’enseignant, a
I’origine des modifications apportées par 1’éléve, n’ont pas été considérées suffisantes pour la
prise en compte du manuscrit dans ce calcul. L’alignement suivant des deux versions d’un éléve
frangais de CM2 montre un exemple de texte remanié a cause des suggestions de 1’enseignante

de type non verbal.

Production écrite : Quand je serai adulte. Production écrite : Quand je serai adulte.

Consigne : Que feras-tu quand tu seras adulte? lmagine et raconte une de Les journées. Maintenant tu as la possibilité de proposer un nouveau texte. La consigne est la méme.
I VN W S Que feras-tu quand tu seras adulte? Imagine et raconte une de tes journées.
4
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Figure 110 : Alignement manuel des deux versions d’un I'éléve frangais de CM2 (EC-CM2-2017-JLF3-D1-E2).

La suppression du dernier paragraphe, délimité par deux crochets rouges dans la premiére
version, est certainement induite par 1’enseignante : il ne s’agit pas par conséquent d’une
modification syntaxique spontanée. Le segment souligné a la ligne 6 « mes enfants chez la
nounou » et suivi d’un point d’interrogation pourrait étre également a 1’origine de 1’ajout dans
la deuxiéme version du segment encadré en vert « je vais chercher » (ligne 6). De quelle
maniere alors les éléves qui n’ont pas été explicitement sollicités par I’enseignant a modifier
leur texte procedent-ils au remaniement ?
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Tout d’abord, d’un point de vue de la longueur des textes, nous observons que les copies
remaniées de maniére spontanée enregistrent une augmentation de 13.8 % en contexte italien

et de 28.7 % en France, comme nous pouvons le voir dans le tableau récapitulatif suivant.

Nombre moyen V1 Nombre moyen V2 % Variation!3>
Italie (19 copies) 611 659 +13.8%
France (14 copies) 471 549 +28.7 %

Tableau 25 : Comparaison du nombre moyen de caracteres dans le premier et dans le deuxieme écrit chez les
éléves qui ont remanié leur texte de maniere spontanée, c’est-a-dire sans avoir recu de commentaires sur le
texte ou sur I'expression qui indiquent un manque ou sollicitent un remaniement.

Les modifications apportées par 1’éléve impliquent donc une augmentation du nombre de
caracteres dans la version 2, a travers 1’ajout dans la deuxiéme version ou la suppression dans
la premiere de matériau textuel. Si nous nous intéressons aux opérations d’écriture qui
caractérisent ces modifications spontanées, nous remarquons que dans les deux contextes
linguistiques les débuts des récits sont les moins retravaillés par rapport au milieu et a la fin. Le
tout début du texte pourrait étre maintenu dans la plupart des cas, car il permet a I’enfant de ne
pas trop s’¢éloigner du premier écrit au début de la deuxieme rédaction. Partir d’un écrit déja
rédigé, que I’enfant a sous les yeux, est un point de départ slir qui peut ensuite étre abandonné

en faveur de modifications sémantiques et syntaxiques plus notables.

Les opérations qui portent sur la fin des deux versions sont le plus souvent, comme nous I’avons
anticipé, la suppression dans le premier écrit et I’ajout, dans le deuxieme. Dans ’alignement
manuel suivant, nous observons en effet la suppression d’une phrase de quatre lignes et I’ajout

dans la V2 de trois phrases différentes plus courtes (sur deux lignes).

135 | e calcul de la variation moyenne en pourcentage a été effectué, comme dans les tableaux 22 et 23, a partir
de la variation moyenne de chacun des éléves pris en compte.
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Figure 111 : Alignement manuel d’un extrait de la premiere et de la deuxiéme version d’une éléve francaise de CE2
(EC-CE2-2019-COL-D1-E27) qui supprime un paragraphe de cinq lignes a la fin de la premiére et il en ajoute un autre

de trois lignes a la fin de la deuxieme.

L’ajout des trois lignes encadrées en vert a la fin du deuxieme écrit est un énoncé de cloture du
récit que 1’¢éléve pourrait effectivement adresser a ses enfants si la situation racontée se
produisait. Elle I’intégre au récit sans ponctuation du discours direct et attribue son départ (« Je
dois aller faire mon weekend avec mes copines ») a la fin de I’histoire. Le dialogue avec les
enfants était déja partiellement présent a la fin du premier récit (« dépéchons-nous »), méme si
la structure proposée était plus standard ( « nous sommes rentreés trés fatigués a la maison mais

cette journée était tres bien »).

Dans cinq écrits italiens et dans trois écrits francais, 1’ajout final en V2 est d’ailleurs la seule
opération de remaniement apportée par I’enfant et parmi ces textes, trois italiens et trois francais
ne sont pas précédés d’une suppression. Il s’agit donc d’un prolongement de texte, car a
I’intégralité de la premicre version qui est donc maintenue, 1’éléve ajoute du matériau textuel

nouveau.

En dernier lieu, les cas des déplacements sont 1I’opération la moins fréquente dans les deux
contextes linguistiques. Ils portent généralement sur un constituant de la phrase et sont parfois
involontaires, ¢’est-a-dire causés par des suppressions ou des ajouts qui déplacent la structure

du premier texte.
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Figure 112 : Alignement manuel d’un extrait du premier et du deuxiéme écrit d’un éléve italien de CE2 (EC-CE2-2017-
PAC1-D1-E11) qui emploie le segment « nel tempo libero » a deux endroits différents des textes.

Dans ces deux extraits de CE2, nous retrouvons le segment « nel tempo libero »% signalé en
orange dans les deux versions et a deux endroits différents. Cependant, 1’¢éléve pourrait avoir
employé ce méme groupe adverbial dans le deuxiéme récit parce qu’il permet facilement de
décrire I’avancement de la journée d’adulte et donc d’insérer de nouvelles activités. Dans
d’autres extraits dans lesquels le déplacement porte sur la phrase entiére, il est plus plausible en
revanche que 1’éléve ait repris et déplacé volontairement du matériau textuel. Nous observons
des véritables déplacements d’activités d’un endroit a ’autre du texte qui se concrétiseraient

d’un point de vue syntaxique en propositions ou en portions de propositions.

136 trad. ita “dans le temps libre”
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Consegna : Adesso hai la possibilita di proporre un nuovo testo. La consegna @ la stessa :
Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giorate.

Produzione scritta : Quando sard grande.

Consegna : Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate.
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Figure 113 : Alignement manuel d’un extrait de la premiere et de la deuxieme version d’un éléve italien de CE2 (EC-CM2-
2017-PAC1-D1-E6) qui déplacent deux propositions signalées en orange dans les deux versions (« faccio un bagno caldo » et
« il mio mister mi fa i complimenti »)

En figure 113, deux segments sont indiqués dans les deux versions en orange pour signaler le
déplacement de deux propositions : « faccio un bagno caldo » glisse de la ligne 5 (V1) a la ligne
10 (V2), alors que « il mio mister mi fa i complimenti » est anticipé (de la ligne 14 a la ligne
6). Le temps verbal dans cette derniére proposition change du présent (« fa »'3") au passé simple
(« fece »**8) : le remplacement, visible dans le deuxiéme écrit, est toutefois inscrit dans deux

versions entierement au présent.

Le statut du déplacement change par rapport au statut de I’exemple adverbial « nel tempo
libero », car la reprise d’une proposition enti¢re confirme que 1’éléve a volontairement gardé
en téte son idée et a été capable de la réinsérer dans un deuxiéme écrit modifié (qui est le résultat

de plusieurs suppressions en rouge, par exemple).

Un dernier cas de déplacement que nous pourrions observer dans cet extrait concerne le

paragraphe signalé en bleu cette fois-ci a la fin du premier écrit qui présente plusieurs idées

137 Trad. ita « fait »
138 Trad. ita « fit »
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ensuite éparpillées et développées différemment dans la version définitive. Un exemple est la
sortie avec les amis aprés le match. Les deux propositions « dopo la partita vado a mangiare
fuori con dei miei amici, io ho ordinato la pizza con la salsiccia [...] »'3 apparaissent plus haut
dans la V2 et reformulées ainsi : «...Ia partita che 1’abbiamo vinta 3-1. Dei miei amici mi
chiedono se posso andare a mangiare la pizza, con loro. lo ordino la pizza al salame [...]»*.
L’¢léve remanie un paragraphe entier lors du passage a la V2 et séparent certaines idées en
plusieurs points : d’autres passages sont situés dans la V2 entre les différentes idées présentées
en un seul bloc dans la V1. Des remplacements lexicaux s’insérent d’ailleurs a I’intérieur du
segment paraphrase (« salsiccia »/« salame »). Le déplacement pourrait étre expliqué ici par la
suppression de six lignes au milieu du premier écrit et le long ajout de 14 lignes a la fin du
deuxieme. Il reste de toute maniére a définir si ces deux passages peuvent étre considérés
suffisamment équivalents d’un point de vue sémantique (Fuchs, 1982 : 55 ; De Caprio &

Montuori, 1999 : 181) pour qu’ils soient étudiés en tant que déplacements.

5.2.2 Paraphrase ou reformulation ?
L’un des cas d’« équivalence sémantique » (Fuchs, 1982 : 55) au niveau de la phrase ou du

constituant est observeé chez 1’¢éleve italien de CE2 qui remplace « celui qui étudie I’économie »,
dans le premier écrit , avec « le comptable », dans le deuxiéme. Ici, la description du métier
qu’il envisage est remplacée par la profession, ce qui nous permet de constater une synonymie
entre les deux segments. Parallélement, les cas de remplacement de « i miei figli e mia moglie »
par « i miei familiari » et « alle 20:30 » par « ad una certa ora serale » chez un autre éléve italien
de CE2 (PAC1 E11).

Cependant, lors de I’analyse des comparaisons entre le premier et le deuxiéme texte, nous nous
sommes confrontée avec des cas plus difficiles a décrire d’un point de vue syntagmatique et
sémantique. Les éléves récupérent parfois une ou plusieurs idées déja développées dans la
premiére version et les inserent également dans la deuxieme : comment analyser alors ces cas
de figure et quel choix mettre en avant d’un point de vue terminologique ? La notion de
« paraphrase », par exemple, est strictement liée en contexte scolaire, en France et en Italie, a
I’exercice didactique de simplification du texte littéraire (Daunay, 2002 ; De Caprio &

Montuori, 1999). Elle correspond a une pratique formalisée dans les manuels scolaires qui tient

139 trad.ita “Aprés le match je sors manger avec des amis, moi j’ai commandé une pizza avec la saucisse”

140 trad.ita “Le match que nous avons gagné 3-1. Des amis me demandent si je peux sortir manger une pizza avec
eux. Moi je commande une pizza au salami.”
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compte de la dimension textuelle et de la variation des registres (De Caprio & Montuori, 1999
: 193) et qui est appliquée de manicre volontaire. Certes, la présence d’un commentaire de
I’enseignant peut étre a 1’origine d’une paraphrase explicite de la part de 1’¢léve, comme nous

pouvons le voir dans les manuscrits suivants.
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Figure 114 : Alignement manuel d’un extrait du premier et du deuxieme écrit d’un éleve italien de
CM2 (EC-CM2-2017-FOR2-D1-E7) qui reformule son idée dans la version définitive a la suite d’un
commentaire en marge de |’enseignante.

Dans ces extraits, I’enseignante signale en marge un passage peu clair a cause d’une
agrammaticalité syntaxique. L’¢éléve le remanie en séparant deux idées qu’il avait rassemblées
en une seule proposition de maniere maladroite : a la place de « ci sono due casi » (V1, lignes
3-4) il opte pour « 0 per un omicidio o per una rapina » en explicitant les deux cas dans la

deuxiéme version.
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Observons un autre cas dans lequel la « structure sémantico-conceptuelle » (Fuchs, 2020)
commune est plus visible, ainsi que 1’équivalence entre les deux passages concernés, signalée

en bleu dans les extraits suivants.

Consegna : Cosa farai quando sarai grande? Immagina e racconta una delle tue giornate.
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Figure 115 : Alignement manuel d’un extrait du premier et du deuxieme écrit d’'une éléve italienne
de CM2 (EC-CM2-2017-PAC2-D1-E14) qui reformule dans la deuxieme version une méme idée
présentée entre les lignes 4 et 6 dans la premiére.

D’un point de vue sémantique, les deux propositions s’équivalent, elles peuvent é&tre

considérées en tant que « phrases ‘synonymes’ » (Fuchs, 2020). Le premier essai :

« L’idea di fare la professoressa € nata da mia nonna. Lei faceva la maestra e io ho deciso

di insegnare alle medie »
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devient dans la deuxieme version

« L’idea di fare la professoressa ¢ nata perché mia nonna era maestra e, invece, io desidero

insegnare alle medie ».

Il s’agit de deux variantes de la méme idée, de deux formulations méme pas tres distantes du
point de vue syntaxique. Pour conclure, trois autres cas de reformulation d’idées assez proches

d’un point de vue sémantique sont observés chez trois autres éléves italiens d’une méme classe

de CM2 (PACL) :

1. L’éléve E1 écrit dans le premier texte « Quando sard grande fard di mestiere
I’edicolante perché mi ¢ sempre piaciuto andare all’edicola con mia mamma per
prendere delle figurine ». Le passage est ensuite reformulé pour aboutir a « Quando

diventero un adulto di mestiere mi piacerebbe lavorare nell’edicola per il ricordo di

guando andavo con mia mamma a prendermi qualche volta delle figurine »;
2. L’éleve E8 « A me piace molto cucinare, infatti, molte volte aiuto mio papa e mia

mamma a preparare il pranzo e la cena. » = « Andrei [...] a preparare una cenetta

diversa ogni giorno. A me piace molto aiutare i miei genitori a cucinare » ;

3. L’éléve E22 remplace enfin « Il lavoro sara il venditore di BMW » par « Come lavoro
io vorrei vendere le macchine di marchio BMW ». 1l s’agit d’un cas de figure trés
similaire au remplacement de la description du métier par la profession effectuée par
I’¢léve E3 de la classe CE2 PACI.

Comme nous pouvons le voir, d’autres ¢léments peuvent apparaitre lors du passage du premier
au deuxieme écrit : il n’est donc pas tout a fait approprié¢ de considérer ces reformulations libres
sous 1’étiquette de la paraphrase, d’autant plus qu’elle est historiquement liée en contexte
scolaire a I’exercice didactique. En effet, les conditions spécifiques de la paraphrase étudiées

au sein des manuels et en contexte didactique ne sont pas respectées au sein de notre corpus.

Tout d’abord, 1’éléve ne se mesure pas avec I’auteur du texte original, car c’est lui-méme
I’auteur du premier texte : il n’y a donc pas de visée imitative, mais parfois une visée

explicative, si ’enseignant invite a la réécriture. « A travers la paraphrase [...] nous répétons ou
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réécrivons avec nos mots le contenu d’un texte écrit par autrui »'#* (Franzini, Leonzino, 2018:
86), ce qui n’est pas le cas pour nous éleéves. De plus, la pratique de la paraphrase prévoit qu’«
a partir d’un texte-source T, nous sommes amenés a produire un texte T1, écrit dans une forme
plus claire » et dans une variété de langue plus courante'#? (De Caprio & Montuori, 1999 : 179-
180). Quels textes sources sont alors destinés en contexte scolaire a la paraphrase ? Les manuels
italiens étudiés dans le cadre d’une étude sur la paraphrase dans les deux premieres années de
lycée (biennio) révélent qu’elle est pratiquée a partir de « portions de textes ou de textes écrits
en italien ancien, littéraire ou spécialisé »*** (De Caprio & Montuori, 1999 : 183). En contexte
francais également, la paraphrase évoque I’exercice de simplification d’un texte et sa
transcription dans un langage plus simple, en adoptant donc des choix linguistiques et
stylistiques moins savants'**, par exemple « la déstructuration de 1’hypotaxe »'*°(De Caprio &
Montuori, 1999 : 181). Dans notre cas, les passages reformulés par 1’éléve que nous avons
analyses ne sont pas toujours mieux réussis dans la version finale et surtout ne montrent pas un

effort de simplification d’un point de vue du vocabulaire, du registre ou de la syntaxe.

Ce type de reformulations libres et de reprises d’idées est cependant moins présent en contexte
francais, dans lequel nous retrouvons des équivalences majoritairement courtes au sein des

copies remaniees, du type :
«a 12 heures » = « a midi » (CM2 COL ES6) ;
« chez moi » = « me rendre visite » (CM2 COL E10) ;

« Une fois » = « aprés », a la suite du commentaire « mal dit » pris en compte par 1’éléve (CM2
COL E10).

141 « Con la parafrasi [...] ridiciamo o riscriviamo con parole nostre il contenuto di un testo scritto da altri »
(Franzini, Leonzino, 2018: 86)

142 A partire da un testo-base T, si € chiamati a produrre un testo T1, scritto in una forma piu chiara e in una

varieta di italiano pilt comune » (De Caprio & Montuori, 1999 : 179-180)

143 « Come recitano i testi di grammatica, a scuola si parafrasano porzioni testuali o testi scritti in italiano antico,

letterario o specialistico »(De Caprio & Montuori, 1999 : 183)

144 « Nelle definizioni tratte da Serianni, Della Valle, Patota (2014), Antonelli, Picchiorri (2017), Franzini, Leonzino

(2018) [...] si richiama il fatto che la P non riguarda solo il testo poetico, ma &, piuttosto, un’attivita generale
attraverso cui vengono riformulati testi complessi dal punto di vista delle scelte linguistiche e stilistiche » (De
Caprio & Montuori, 1999 : 181)

145 « A livello interfrastico, inoltre, vige il principio della semplificazione, illustrata in genere attraverso la

destrutturazione dell’ipotassi e I'accostamento delle frasi su uno stesso piano gerarchico. [...] Alcune
grammatiche consigliano di partire dalla ristrutturazione della sintassi, soprattutto se cio implica una “versione
in prosa” » (De Caprio & Montuori, 1999 : 181)
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Un seul cas assez complexe, observé chez un éléve de CM2 (COL E19), porte sur plusieurs
phrases enchainées différemment lors du passage a la version définitive. Il s’agit d’un récit
structuré principalement sous forme de dialogue, dans lequel les énoncés « Si tu veut je peut
t’embocher [...] Je veut bien que tu m’emboche. OK aller viens en vas a mon studio », situés
dans deux endroits différents de son premier texte sont equivalents a I’échange successif « Si

tu veut on peut travailler ensemble. Oui pourquoi pas. Vien je vais te montrer ou je travail ».
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Figure 116 : Alignement manuel d’un extrait du premier et du deuxiéme écrit d’'un
éléve francais de CM2 (EC-CM2-2019-COL-D1-E19) qui reformule dans la deuxiéme
version un échange oral de trois énoncés.
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L’alignement manuel des deux versions et 1’encadrage en bleu des trois énoncés reformulés
montrent d’ailleurs que 1’¢léve procéde a un déplacement, car dans la premicre version la
proposition d’embauche (« Si tu veut je peut t’embocher ») précede le type de métier
(« youtubeur »). Dans la deuxiéme version, I’auteur d’abord annonce a son ami la profession et
ensuite lui propose de travailler avec lui (« Moi je suis youtubeur. Si tu veut on peut travailler

ensemble »).

5.2.3 Modifications spontanées : parallélismes et
différences avec les interventions des enseignants

Les modifications de 1’éléve n’ayant pas été explicitement induites par 1’enseignant ont été
définies « spontanées ». Cependant, elles pourraient cacher les traces de la voix de 1’enseignant
et de son idée de texte idéal précédemment approfondie. Trois aspects émergent lors de
I’analyse des modifications spontanées de 1’¢léve : réécriture faible au début du texte par
rapport au milieu et a la fin du texte qui sont plus retravaillés ; une deuxieme version
généralement plus longue (prolongement de texte) ; déplacements et reprises d’idées ensuite
réélaborées lors de la rédaction du deuxiéme texte. Un retour aux pratiques de correction des
enseignants révele que des commentaires ou des interventions au tout début du texte sont assez
rares. Parallélement a I’hypothése que le début du texte représente la porte d’accés au récit et
qu’il soit ainsi moins retravaillé par 1’éléve, nous avancons 1’idée que le lecteur vive la méme
expérience : I’enseignant découvre la direction du texte du jeune scripteur et intervient si
nécessaire sur la cohérence et sur le contenu plus facilement a partir du milieu ou de la fin. Au
sein de notre corpus il est en effet peu fréquent d’observer des opérations de 1’enseignant qui

portent sur 1’intégralité du premier énonce.

Certes, les opérations d’écriture qui visent a la correction linguistique ou qui modifient de

maniére ponctuelle la structure de la phrase peuvent étre visibles des le tout début du texte.

Produzione scritia : Quando saré grande.

1 ,‘v“' M,v\--"\ |

Consggna Cosa farai quando saral gramle" lmmagma e racconta una delle tue giornate.

Figure 117 : Extrait d’une éléve italienne de CE2 dans lequel I'enseignant procéde a une correction textuelle
dés le tout début du texte (EC-CE2-2017-PAC2-D1-E4-V1).
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Dans ’extrait italien en figure 117, I’enseignante supprime le pronom personnel « 10 », qui
n’est pas obligatoire en italien, mais qui a généralement la valeur de théme, lorsqu’il est
employé. L’enseignante lui attribue en revanche une valeur emphatique et le supprime, en
rajoutant ainsi la majuscule a la préposition « da ». Plus loin dans la méme ligne et dans la ligne
successive, elle remplace 1’adverbe « la » avec le constituant « e in farmacia ». La correction
orthographique ou, comme dans ce cas, I’amélioration syntaxique débutent en paralléle avec
I’activité de lecture de I’enseignant. Chez la méme enseignante de CE2, I’ajout initial de phrases

introductives est également observe et présenté en figure 118.

Produzione scritta : Quando sard grande.

? ina e racconta una delle tue ornate
%ns TCosafaralquandosaral‘granevk e? Il1~ »g&l AL pi, V} - ‘ﬁ & L0 \__wk:(

vy sgu.xw& Y S &7
| UL'L,""
ORI R
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4\4 LOMUE 2R C
1 . F 4 f /N
\Z_ ﬁ ALL...5.0m.. "—L‘—‘:ﬂ«y,\__ (e % \_. ..«../f a, (2

EC-CE2-2017-PAC2-D1-E13-V1

Produzione scritta : Quando saro grande.

;:nnsegna Casa farax quando sara) gr:mde7 lmmagma Li agconta upa delle tue giornate.
"’"TLUV% s \.4\.((. 'k’\k AR A R ' IO IS

..... "J/w Mwﬂu M :}«/dxm

EC-CE2-2017-PAC2-D1-E6-V1

Figure 118 : Deux extraits de manuscrits italiens de CE2 dans lesquels I'enseignante ajoute uen phrase avant
le début du texte de I'éleve.

Dans ces deux extraits de texte de deux éleves différents, I’enseignant adopte une pratique
typiquement scolaire qui prévoit la reprise de la consigne avec une phrase thématique pour
commencer le récit. Avec valeur de sous-titre et de mise en contexte de la production écrite qui
va se développer, I’enseignante améne 1’éléve vers un modele d’écriture bien précis. Dans ce
sens, le prolongement de la premiére version du texte est suscité parfois par un commentaire de

type « Conclus ton texte avec une reflexion ».
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Figure 119 : Extrait d’'un manuscrit italien de CM2 (EC-CM2-2017-PAC2-D1-E3-V1) dans lequel I'enseignante
ajoute en bas de page en rouge un commentaire global qui invite le jeune scripteur a terminer son texte avec une
réflexion.

Dans le cadre d’une consigne de rééecriture, il n’est pas rare d’ailleurs d’observer des
prolongements de récits spontanés motivés sans doute par la validation du premier texte et par
I’ajout conséquent d’un dernier événement dans 1’histoire (pas forcément sous forme de
conclusion). L’enseignant peut au contraire conseiller aux éleves de sélectionner moins

d’¢éléments et de construire un récit plus cousu.

l A’[:‘ my{ ]“ﬂ\/\ :‘f}..-;'.g,"'_{{u A L ¢ \opsag

\/‘M {,{M_’JJUu ; (_I-J/ m LY 'v.v Ja4 Ty -.'!

__/-‘

/ ) . o e N ¢ i ’ {
%{/&oﬂm'm Mhun 28 o elfeinly o o el Aonn fon

ﬁmfm}wz . U

Figure 120 : Commentaire verbal en bas de page apporté par un enseignant frangais de CM2 (EC-
CM2-2019-COL-D1-E20-V1) qui conseille a I'éleve de sélectionner moins d’éléments lors de la
réécriture.

L’enseignant francais de CM2, auteur du commentaire global en figure 120, a insisté oralement
sur cet aspect au début de la séance de réécriture. Par conséquent, méme sans trace ecrite sur
chacun des textes corrigés, tous les éléves ont bénéficié de ce type d’indication. Un texte plus
long n’est pas forcément un texte de meilleure qualité, car prolonger un texte ne signifie pas

uniquement ajouter du matériau verbal sans aucun objectif précis. Dans ce sens, les deux
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commentaires ecrits analyses ne sont pas si nettement en contraste, malgreé les deux résolutions
opposeées (prolongement ou accourcissement du texte) : d’un c6té ¢’est la sélection d’un nombre
plus limité d’éléments qui contribue a la construction d’un texte plus cousu et de I’autre coté

c¢’est I’ajout final d’une séquence définie avec fonction de conclusion du récit (figure 119).

Pour conclure, les demandes de déplacement formulées au sein de commentaires sont tres rares
ainsi que les fleches qui suggereraient le déplacement avec une intervention directe dans le
texte. Le déplacement semble étre adopté par 1’éleve plus souvent en combinaison avec une
reprise d’idées qui s’enchainent différemment dans la réécriture et qui témoignent de la
présence du méme auteur des deux versions du texte. En matiere de reformulation d’idées, les
commentaires des enseignants sont plus récurrents et concernent les passages peu clairs (figure
114) : a un certain endroit, il est conseillé de relire et de reformuler le passage pour une
meilleure compréhension. L’intention qui motive une reformulation spontanée et une
reformulation successive a un commentaire n’est pas la méme : un commentaire du type « Da
spiegare meglio » signale un dysfonctionnement et demande une reformulation qui améliore la
compréhension, alors gque les reformulations spontanées observées ont rarement cette visée. Un
degré ¢élevé d’expertise du scripteur est nécessaire pour qu’il puisse se mettre a la place du

lecteur et identifier de maniere autonome certains passages peu clairs.

Conclusion

Cette recherche se conclut par 1’analyse des différents choix de réécriture des éleves italiens et
francais auxquels nous avons proposé la méme consigne de rédaction et qui ont recu des
corrections différentes de la part des enseignants. Le travail individuel de chaque scripteur a
permis d’observer I’interprétation personnelle du passage d’un premier écrit a une deuxieme
version du texte. Trois types de réécriture ont été décrits et recensés : I’abandon de texte, la
mise au net et le remaniement plus considérable. En contexte italien et dans le CM2 francais,
la mise au net est le cas de figure le plus récurrent, alors qu’en CE2, le contexte francais
enregistre le nombre d’occurrences le plus élevé au sein des abandons de texte. Lors du passage
du CE2 au CM2, une diminution des cas d’abandons et une augmentation des remaniements
sont observées dans les deux contextes linguistiques. Cela coincide au sein des copies italiennes
avec une baisse de la modalité de résolution de I’erreur en faveur de la modalité de pointage.
Les spécificités des deux systemes linguistiques ne semblent pas influencer le nombre de cas
de remaniements qui augmente en contexte francais aussi en CM2 et qui est plus élevé en

pourcentage qu’en contexte italien.
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Du point de vue de la longueur des deux textes, le nombre de caracteres augmente de la premiere
a la deuxiéme version, du CE2 au CM2 dans les deux contextes linguistiques, méme s’il est
Iégérement plus élevé au sein des écrits italiens. En contexte italien, uniquement les abandons
en CE2 enregistrent une baisse, ce qui n’est toutefois pas lié au taux d’intervention éleve des
enseignants. Les éléves qui remanient leur texte en CE2 le rallongent en revanche de 37.2 %.
En contexte frangais, une tendance opposeée est constatée, car ce sont les remaniements des CE2
qui enregistrent une baisse de 4.5 %, alors que les abandons augmentent de 46.2 %.

Afin d’¢étudier la capacité des €léves a apporter des modifications qui ne soient pas suscitées
par I’enseignant, nous nous sommes enfin intéressée aux copies qui ne présentent pas de
commentaires sur le texte et ou sur I’expression. La variation de longueur moyenne lors du
passage du premier au deuxiéme écrit correspond a +13.8 % en contexte italien et a +28.7 % en
contexte francais, ce qui remet en question le taux d’inhibition précédemment attribué au
systeme linguistique francais. Dans les deux contextes, le début du texte est le moins travailleé,
alors que la fin présente dans la premiére version est souvent supprimée ou remplacée. Des cas
de rallongement du deuxieme écrit sont également observés, par le biais de longs ajouts a la fin

de la version définitive.

La capacité des éléves a remanier leur production écrite se manifeste également a travers la
reformulation de certaines idées lors du passage au texte final, ainsi que leur déplacement d’un
endroit a un autre. Les reprises d’idées observées ne semblent pas étre liées a un objectif de
simplification de la premiére version, mais plutét a une variation naturelle des rendus textuels
produits par le méme auteur. 1l est difficile de distinguer en effet les cas de reformulation et de
déplacement volontaires et involontaires, recherchés donc par le jeune scripteur ou provoqués
par d’autres modifications apportées juste avant ou juste apres le segment déplacé. Nous ne
pouvons pas non plus vérifier quels éléves ont rédigé leur deuxieme texte sans avoir relu le
premier et quels éleves ont procédé a la réécriture en ayant sous les yeux leur premiére
production. De toute maniére, malgré les différences entre les deux systémes linguistiques, un
nombre similaire d’éléves a modifié de maniere considérable et spontanément le premier texte
(19 éleves italiens et 14 francais). Les reformulations sont cependant moins présentes en
contexte francais, dans lequel nous retrouvons des équivalences sémantiques genéralement au
niveau du mot ou du syntagme, alors qu’en contexte italien ils portent sur plusieurs constituants

de la phrase.
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Conclusion générale

Les écrits scolaires, interrogées d’un point de vue linguistique et didactique, donnent acces a
un univers d’informations qui restent en deuxiéme plan lorsqu’ils sont circonscrits a leur
environnement de production. lls fournissent des indices sur 1’apprentissage de I’orthographe,
sur les obstacles qui caractérisent la conception d’un texte écrit, sur I’interprétation des traces
de I’enseignant de la part des éleves. Il était par conséquent trop ambitieux de vouloir exploiter
de maniére exhaustive notre corpus d’écrits d’éléves italiens et francais pour répondre a tous

les questionnements de recherche multiples et variés déclenchés par ces manuscrits.

La constante qui a guidé nos analyses a été I’incidence des spécificités des deux systémes
linguistiques sur les postures de correction des enseignants et sur les choix de réécriture des
éleves. L’absence d’indications explicites destinées aux enseignants qui corrigent
habituellement les écrits de leurs éleves nous a amené a avancer d’abord une analyse descriptive
des pratiques souvent trés hétérogénes. A la modalité de pointage de I’erreur en contexte
francais, typiquement associée aux soulignements et aux abréviations indiquant la catégorie
d’erreur, s’oppose, en contexte italien, une modalité de résolution de I’erreur. Les enseignantes
italiennes observées apportent un nombre de correction plus bas et interviennent directement
dans le texte a I’aide d’ajouts et de remplacements. Cependant, I’étude de la posture de ’italien
scolaire a révélé qu’également en contexte italien la langue occupe une place centrale dans la
correction : une attention particuliére au vocabulaire et I’enrichissement lexical et expressif a
¢té mise en évidence lors de 1’exploitation des transcriptions. Le remplacement de formes
normées par une variante de registre plus soutenu met en avant des similarités entre la posture
de I’enseignant-correcteur de la langue, observée en contexte francais, et I’enseignant italien,

historiquement plus tourné vers une langue d’empreinte littéraire.

Ces traces semblent indiquer ainsi la présence de manieres de faire des enseignants
probablement peu conscientisées et souvent routinisées, en relation, en particulier en contexte
francais, avec le pointage quasi-exhaustif des nombreuses erreurs d’orthographe. Dans le cadre
d’une consigne de réécriture individuelle et en temps limité, le type et le nombre d’interventions
observées au sein des copies francaises nous suggerent qu’elles ne sont pas toutes destinées aux
éléves en vue du retour sur le premier écrit. La prise en compte des propriétés du systeme
linguistique et de la présence de tendances communes typiquement scolaires se révéle
importante, au moment de la correction, pour une sélection plus consciente de traces correctives
témoignant chez 1’enseignant d’une posture collaborative. En particulier la reconnaissance de

I’incidence d’une sanction sociale liée aux erreurs de langue (et également présente en contexte
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italien) est le premier point nécessaire a I’identification et a la prédilection des traces
véritablement utiles et réinvesties par I’¢léve. Utiles a I’amélioration de I’orthographe certes,
mais aussi de I’organisation et de la présentation des idées, afin que 1’éléve-auteur puisse nourrir

Ou préserver son rapport avec 1’écrit et, plus en général, avec 1’écriture.

A ce propos, si écrire un texte ne signifie pas seulement éviter les erreurs d’orthographe, il est
nécessaire de transmettre, lors de la correction, I’importance accordée a d’autres aspects
textuels. La consolidation du rapport entre 1’éléve-auteur et son texte a travers des
commentaires d’un lecteur collaboratif et intéressé au récit nous semble prioritaire pour entamer
un travail de relecture et de réécriture qui aille au-dela de I’exercice de style. Dans ce sens, la
catégorisation des commentaires que nous avons avancée privilégie et étudie de maniére plus
approfondie les commentaires qui ne portaient pas sur la langue mais qui n’étaient pas non plus
appréciatifs ou évaluatifs. La sous-catégorie des commentaires qui pointent un
dysfonctionnement et qui visent a une modification de la part de 1’éléve a permis de constater
que les enseignants francais commentent rarement le texte avec une portée positive. Leur portée
est plutdt négative, alors qu’en contexte italien cette trace est employée davantage pour fournir
a 1’éléve une confirmation de lecture du texte ou une validation générale sous forme de

commentaire-réaction.

Les spécificités du systeme linguistique, des postures de correction les plus récurrentes et de
leur incidence chez 1’éléve-scripteur se révelent ainsi un outil précieux lors de la conception de
formations destinées aux enseignants. Chaque maniere de corriger a une conséquence chez
I’éléve, en particulier chez 1’éléve qui doit ensuite s’autocorriger. Il est nécessaire d’adapter
alors les pratiques de correction au type d’exercice proposé en tant en compte également des
contraintes liées a la consigne, a ses conditions de passation et a I’individualité de I’enfant qui
réinvestit ses connaissances du monde dans son écrit. Dans le cadre d’études de genre qui
pourraient prolonger 1’étude de notre corpus, c’est I’observation des futurs métiers évoqueés par
les filles et par les garcons qui imaginent une journée d’adulte qui nous tenons a signaler. Dans
les textes, les éléves se basent sur leur représentation du monde, sur leur vécu et reportent
parfois des situations stéréotypées sur les taches attribuées a la mére ou au pere ou sur leurs
échanges de parole. La mise en relation des manuscrits avec les métadonnées de 1’éléve
recueillies permettrait d’ailleurs de prolonger I’analyse du contenu des textes et de leur qualité
et niveau rapportés a la catégorie sociale de 1’¢leve, son choix de réécriture et le type de
corrections apportées par son enseignant. Existe-t-il une corrélation entre le niveau de 1’éléve

et les interventions de 1’enseignant sur sa production écrite ?
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Si la consistance de la langue semble rendre la lecture moins systématique et faciliter I’adoption
d’un contrat de lecture ordinaire de la part du correcteur, elle a moins d’incidence lorsqu’on
compare les deux versions du texte pour observer les modalités de réécriture des éléves. Dans
les deux contextes linguistiques, les deuxiémes productions sont généralement plus longues que
les premiéres et le nombre de textes remaniés augmente entre les niveaux CE2 et CM2. Selon
nos critéres de classement des textes dans les trois cas de réécriture, c’est d’ailleurs la mise au
net qui prédomine. A part pour le niveau CE2 francais, dans lequel les abandons de texte sont
les plus récurrents, la réécriture d’un texte est interprétée majoritairement et transversalement
aux deux contextes linguistiqgues comme un perfectionnement de ce qui a été déja écrit et revu
par ’enseignant. Malgré le taux de difficulté orthographique différent, le nombre d’éléves
italiens et frangais qui procedent & un remaniement spontané du premier texte est également
similaire. L’alignement des transcriptions des deux manuscrits produits par les éléves constate
une capacité de remaniement et de reformulation qui montre qu’au cceur des préoccupations
des éléves il n’y a pas que la langue : ils témoignent d’une volonté de revenir sur certains
passages, de les reformuler, d’exprimer différemment un concept. Néanmoins, I’alignement des
deux versions confirme aussi 1’adhésion importante aux interventions de 1’enseignant dans le
retour sur la premiere version et donc leur prépondérance dans le guidage de la réécriture de
I’éléve. C’est dans ce sens qu’il faudra donc investir et prolonger les résultats de cette étude,
afin d’alimenter la prise de conscience des enseignants sur leurs pratiques de correction et

parallélement sur la complexité et unicité de I’écrit de chaque éleve-auteur.
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L’incidence du systéme linguistique : étude des postures de correction
des enseignants et des modalités de réécriture a I’école primaire en
France et en ltalie

Résumé: Méme si Pécriture d’un texte n’implique pas uniquement le
réinvestissement de connaissances orthographiques, elle est strictement
liée en contexte scolaire au respect des regles formelles dictées par le
systeme alphabétique de référence. Le geste de correction des
enseignants, plus systématique face a des erreurs de langue, influence
I’éleve-scripteur qui apprend a connaitre les attentes de I’enseignant,
principal destinataire de ses textes. Deux contextes linguistiques et
didactiques, italien et francais, sont confrontés dans le cadre d’une étude
comparative de productions écrites d’éléves de CE2 et de CM2, a partir de
la consigne « Que feras-tu quand tu seras adulte ? ». L’incidence des
spécificités des deux systemes linguistigues, au centre de cette
recherche, est étudiée d’une part dans les pratiques de correction des
enseignants et d’autre part dans le choix de réécriture du premier texte
par I’éléve.

Mots clés: Systéme linguistique, Ecriture scolaire, Pratiques de
correction, Réécriture

The impact of the language system: a study of teachers’ correction
postures and rewriting modes in primary schools in France and Italy

Abstract: Even if the writing of a text doesn’t specifically imply the
reinvestment of orthographic knowledge, in a school context it relates
strictly to the compliance of official rules of the alphabetic writing system.
The teachers’ corrections regarding language mistakes are more
systematic and influence the student/writer who gets to know the
teacher’s expectations, the main recipient of his or her texts. Two
linguistic contexts, the Italian and the French one, have been compared
within the framework of a comparative study on elementary school
students’ writing compositions (third grade and fifth grade) starting from
the question “What will you do when you grow up?”. The incidence of
specific features of the two languages is the focus of this research. On the
one hand, it has been studied on teachers' correction practices, and on
the other hand, on students’ rewriting choices of the first text

Keywords: Language system, School writing, Correction practices,
Rewriting
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